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SOMMAIRE
Le but de cette étude corrélationnelle est d'approfondir les connaissances
quant aux caractéristiques personnelles, familiales et scolaires des élèves du
secondaire atypiques à risque de décrochage scolaire issus de la typologie de Fortin,
Marcotte, Potvin, Royer et Joly (2006). Plus concrètement, les objectifs de cette étude
sont : (1) comparer selon le genre les caractéristiques personnelles, familiales et
scolaires entre les élèves atypiques à risque de décrochage scolaire et les quatre types
d'élèves : les élèves ayant des comportements antisociaux cachés, les élèves peu
intéressés et peu motivés, les élèves présentant des problèmes de comportements
extériorisés et les élèves dépressifs; (2) identifier selon le genre les caractéristiques
persoimelles, familiales et scolaires qui sont les plus associées aux élèves atypiques à
risque de décrochage scolaire comparativement aux élèves non à risque de
décrochage scolaire.
Cette étude utilise les données recueillies à l'automne 2010 dans le cadre des
travaux de la Chaire de recherche de la Commission Scolaire de la Région-de-
Sherbrooke (CSRS) sur la réussite et la persévérance des élèves. L'échantillon est
composé de 4 517 élèves, 2 277 filles et 2 240 garçons, provenant de quatre écoles
secondaires de l'Estrie. Ces élèves sont âgés de 12 à 18 ans et proviennent du premier
au cinquième secondaire. Les données ont été recueillies à l'aide du Logiciel de
dépistage du décrochage scolaire de Fortin et Potvin (DEMS, 2007). Ce dernier a été
validé par Girard et Fortin (2006) et couvre plusieurs dimensions associées au risque
de décrochage scolaire notamment : (1) le fonctionnement de la famille; (2)
l'environnement de la classe; (3) les comportements du jeune; (4) la qualité de vie à
l'école; (5) et la dépression.
Des analyses descriptives ont d'abord été réalisées afin de mieux comprendre
et interpréter les résultats de chacun des objectifs évalués. Par la suite, des MANOVA
ont été effectuées afin de répondre au premier objectif de l'étude. Les variables
dépendantes du premier objectif sont les groupes d'élèves à l'étude selon (1) les sous-
groupes d'élèves à risque de décrochage scolaire (les élèves atypiques, les élèves
ayant des comportements antisociaux cachés, les élèves peu intéressés et peu motivés,
les élèves ayant des problèmes de comportements extériorisés et les élèves
dépressifs); (2) et le genre de ces élèves (les garçons et les filles). Les variables
indépendantes du premier objectif sont quant à elles les caractéristiques personnelles,
familiales et scolaires associées au risque de décrochage scolaire. Afin de répondre au
deuxième objectif de l'étude, des analyses de régression logistique ont été réalisées.
Les variables dépendantes du deuxième objectif sont les caractéristiques personnelles,
familiales et scolaires associées au risque de décrochage scolaire qui se sont
significativement différenciées lors des MANOVA du premier objectif. Les variables
indépendantes du deuxième objectif sont quant à elles les groupes d'élèves à
l'étude selon (1) les sous-groupes d'élèves à risque de décrochage scolaire (les élèves
atypiques, les élèves ayant des comportements antisociaux cachés, les élèves peu
intéressés et peu motivés, les élèves ayant des problèmes de comportements
extériorisés et les élèves dépressifs); (2) et le genre de ces élèves (les garçons et les
filles). Les analyses du deuxième objectif ont été réalisées indépendamment: (1) pour
les garçons et les filles; (2) pour les garçons; (3) et pour les filles.
Les analyses ont mené à plusiems résultats notamment que les garçons
atypiques et les filles atypiques se différencient selon certaines de leurs
caractéristiques personnelles, familiales et scolaires. De plus, les résultats ont
démontré que les élèves atypiques et les quatre sous-groupes d'élèves à risque de
décrochage scolaire de la typologie de Fortin et al. (2006) se différencient selon
plusieurs de leurs caractéristiques personnelles, familiales et scolaires. Également, les
analyses ont illustré que les caractéristiques personnelles, familiales et scolaires des
cinq sous-groupes d'élèves à risque de décrochage scolaire se différencient lorsque
l'interaction entre le genre et la typologie est considérée. En raison de la faible
proportion d'élèves atypiques comparativement à celle des élèves non à risque de
décrochage scolaire, il a été impossible de démontrer comment ces deux groupes
d'élèves se différencient en fonction de leurs caractéristiques personnelles, familiales




PREMIER CHAPITRE - PROBLÉMATIQUE DE RECHERCHE 13
1. Problème du décrochage scolaire 13
2. Groupe HÉTÉROGÈNE 15
3. Objet de l'étude 19
4. Question de recherche 19
DEUXIÈME CHAPITRE - RECENSION DES ÉCRITS 21
1. Méthodologie de la recension 21
2. Caractéristiques des études recensées 22
3. Écrits scientifiques portant sur les caractéristiques assqciées au
RISQUE DE DÉCROCHAGE SCOLAIRE ET AU DÉCROCHAGE SCOLAIRE 24
3.1 Études ciblant les élèves à risque de décrochage scolaire 24
3.2 Études ciblant les décrocheurs scolaires 31
4. Synthèses des caractéristiques associées au risque de décrochage
SCOLAIRE ET AU DÉCROCHAGE SCOLAIRE 41
4.1 Caractéristiques personnelles 42
4.2 Caractéristiques familiales 44
4.3 Caractéristiques scolaires 46
5. Pertinence scientifique 47
6. BUT ET OBJECTIFS DE RECHERCHE 49
7. Choix des variables à l'étude 50
TROISIÈME CHAPITRE - MÉTHODOLOGIE 52
1. Participants 52
2. Devis de recherche 53
3. Instruments DE mesure 54
3.1 Logiciel de dépistage du décrochage scolaire 54
3.2 Questionnaire de dépistage d'élèves à risque de décrochage scolaire
55
3.3 Comportements de l'adolescent (CBCL-YRS) 56
3.4 Dépression (CES-DC) 56
3.5 Fonctionnement familial (FAD) 57
3.6 Environnement de classe (CES) 58
3.7 Attitudes/perceptions de la qualité de vie à l'école (SLQ) 58
4. Déroulement 59
5. Analyses statistiques 60
5.1 Analyses descriptives 60
5.2 Premier obj ectif 60
5.3 Deuxième objectif 61
QUATRIÈME CHAPITRE - RÉSULTATS 63
1. Analyses descriptives 63
2. Premier objectif 63
2.1 Résultats des analyses multivariées de la variance sur les
caractéristiques personnelles 63
2.2 Résultats des analyses multivariées de la variance sur les
caractéristiques familiales 70
2.3 Résultats des analyses multivariées de la variance sur les
caractéristiques scolaires 77
3. Deuxième objectif 82
3.1 Résultats de la régression logistique chez les garçons et les filles 82
3.1.1 Interprétation du modèle final 83
3.2 Résultats de la régression logistique chez les garçons 86
3.2.1 Interprétation du modèle final 87
3.3 Résultats de la régression logistique chez les filles 90
3.2.1 Interprétation du modèle final 90
CINQUIÈME CHAPITRE - DISCUSSION 93
1. Premier objectif 93
1.1 Caractéri stiques personnelles 93
1.2 Caractéristiques familiales 95
1.3 Caractéristiques scolaires 97
2. Deuxième objectif 99
3. Limites de l'étude 100
CONCLUSION 101
RÉFÉRENCES BIBLIOGRAPHIQUES 103
ANNEXE A : Synthèse des études recensées 109
ANNEXE B : SYNTHÈSE DES CARACTÉRISTIQUES ASSOCIÉES AU RISQUE DE
DÉCROCHAGE SCOLAIRE ET AU DÉCROCHAGE SCOLAIRE EN FONCTION
DES ÉTUDES RECENSÉES ..... ........... 113
ANNEXE C : Tableau des points de coupure de l'intensité du risque
À CHACUNE DES DIMENSIONS MESURÉES PAR LES QUESTIONNAIRES... 118
ANNEXE D : Résumé des règles utilisées pour établir les types d'élèves
À risque de décrochage scolaire 123
LISTE DES TABLEAUX
Tableau 1 Synthèse des études recensées 110
Tableau 2 Synthèse des caractéristiques associées au risque de décrochage
scolaire et au décrochage scolaire en fonction des études
recensées 114
Tableau 3 Points de coupure de l'intensité du risque à chacune des
dimensions mesurées par les questionnaires 119
Tableau 4 Résumé des règles utilisées pour établir les types d'élèves à risque
de décrochage scolaire 124
Tableau 5 Scores moyens et écarts-types des garçons, des filles et de
l'ensemble des élèves aux différentes échelles 64
Tableau 6 Analyses multivariées et univariées de la variance pour les
caractéristiques personnelles 67
Tableau 7 Tableau synthèse des contrastes sur les caractéristiques
personnelles des élèves atypiques avec la typologie 67
Tableau 8 Analyses multivariées et univariées de la variance pour les
caractéristiques familiales 72
Tableau 9 Tableau synthèse des contrastes sur les caractéristiques familiales
des élèves atypiques avec la typologie 72
Tableau 10 Analyses multivariées et univariées de la variance pour les
caractéristiques scolaires 78
Tableau 11 Tableau synthèse des contrastes sur les caractéristiques scolaires
des élèves atypiques avec la typologie 81
Tableau 12 Variables dans l'équation à chacune des étapes - Garçons et filles.... 83
Tableau 13 Résultats de la régression logistique chez les garçons et les filles 85
Tableau 14 Résultat au test d'Hosmer et de Lemeshow 85
Tableau 15 Tableau de classification 86
Tableau 16 Variables dans l'équation à chacune des étapes - Garçons 87
Tableau 17 Résultats de la régression logistique chez les garçons 89
Tableau 18 Résultat au test d'Hosmer et de Lemeshow 89
Tableau 19 Tableau de classification 89
Tableau 20 Variables dans l'équation à chacune des étapes - Filles 90
Tableau 21 Résultats de la régression logistique chez les filles 92
Tableau 22 Résultat au test d'Hosmer et de Lemeshow 92
Tableau 23 Tableau de classification 92
REMERCIEMENTS
Avant de vous introduire mon mémoire, j'aimerais remercier M. Laurier
Fortin, mon directeur de recherche et chercheur au département de psychoéducation
de l'Université de Sherbrooke. Je vous remercie pour votre temps, vos connaissances
et votre rigueur, qualités qui m'ont permis de persévérer, et ce, malgré les moments
les plus difficiles.
Également, j'aimerais remercier M. Thiemo Diallo, statisticien au Groupe de
recherche sur les inadaptations sociales de l'enfance (GRISE), pour son aide dans la
planification des analyses du présent projet. Merci de m'avoir permis d'approfondir
mes connaissances à ce niveau.
Un énorme merci à Mme Martine Poirier, coordonnatrice de la Chaire de
recherche sur la persévérance et la réussite scolaire de la Région-de-Sherbrooke qui a
su m'offtir de son temps lors de l'analyse des résultats de la présente recherche.
Merci pour votre disponibilité et pour votre soutien.
Merci à tous les assistants de recherche qui ont su m'aider à réaliser ce projet.
Merci également à Candide Rioux pour votre temps et vos connaissances en français.
Votre contribution m'a été d'une précieuse aide et je l'apprécie énormément.
J'aimerais aussi remercier les personnes de mon entourage, parents, conjoint,
sœur et amis, qui ont toujours cru en moi et qui m'ont toujours encouragée et
soutenue dans mes projets. Merci pour vos encouragements, votre soutien et
simplement votre présence. Je n'aurais pu mener à terme ce projet sans vous.
INTRODUCTION
Cette étude porte sur le problème du décrochage scolaire. Au Québec, en
2007, le décroehage scolaire au secondaire touche 27,1 % des élèves (34,1 % pour les
garçons et 20,1 % pour les filles MELS, 2007). Plusieurs chercheurs rapportent qu'il
est très important de déployer des efforts de prévention le plus tôt possible pendant
que le jeune est encore à l'école, car il est plus facile de le maintenir à l'école que de
l'amener et y retourner (Fortin Marcotte, Potvin, Royer et Joly, 2006; Streeter et
Streeter, 1995; Rumberger, 1995). Pour cette raison, le présent travail traitera
précisément du risque de décrochage scolaire chez les élèves du secondaire. Les
élèves à risque de décrochage forment un groupe hétérogène et quelques cherchexirs
ont identifié des sous groupes ou types d'élèves (Fortin et al, 2006; Janosz, LeBlanc,
Boulerice et Tremblay, 2000; Kronick et Hargis, 1990). La typologie à l'étude est
celle de Fortin et al. (2006) puisqu'elle cible des élèves présentant un risque de
décrochage scolaire. Cette typologie est divisée en quatre sous-groupes d'élèves à
risque de décrochage scolaire : 1 : les élèves présentant des comportements
antisociaux cachés; 2 : les élèves peu intéressés et peu motivés; 3 : les élèves ayant
des problèmes de comportements extériorisés; 4 : et les élèves dépressifs. . Comme
dans toutes les typologies, il y a toujours un sous groupe d'élève qui ne possède pas
les caractéristiques des types identifiés. Fortin et al. (2006) a appelé ce groupe
« atypique. » Premièrement, ces élèves sont identifiés à risque de décrochage scolaire
par le questionnaire de dépistage des élèves à risque de décrochage scolaire (Potvin,
Fortin et Rousseau, 2009) et deuxièmement, leurs caractéristiques personnelles,
familiales et scolaires semblent différentes de celles des quatre sous-groupes d'élèves
à risque de décrochage scolaire proposés par Fortin et al. (2006). Le but de la
présente recherche sera d'évaluer les caractéristiques personnelles, familiales et




Ce chapitre vise à décrire la problématique de la recherche. Il y sera présenté
différentes défmitions associées au décrochage scolaire et au risque de décrochage
scolaire, les taiix de prévalence faisant état de la situation actuelle, les conséquences
subséquentes au décrochage scolaire, la pertinence sociale de s'intéresser à un tel
sujet de même que la question de recherche de la présente étude.
1. Problème du décrochage scolaire
La définition du décrochage scolaire s'appuie sur les trois critères suivant ; (1)
l'arrêt scolaire avant l'âge de 19 ans; (2) la non-obtention du DES; (3) et le fait de ne
pas être inscrit à un établissement d'enseignement l'année suivante (Ministère de
l'Éducation du Québec; MELS, 2008). L'abandon scolaire se différencie du
décrochage scolaire dans la mesure où, suite à la décision de cesser ses études, l'élève
décide de retourner ou pas à l'école. À cet égard, l'abandon scolaire est caractérisé
par un arrêt définitif du parcours scolaire. Dans le cas du décrochage scolaire, l'élève
peut revenir aux études après un arrêt temporaire (MELS, 2008).
Pour prévenir le décrochage scolaire, il est nécessaire d'identifier les élèves
qui présentent im risque de quitter l'école. Ainsi, la définition d'im décrocheur et
celle d'un élève à risque de décrochage scolaire sont différentes. Selon Fortin, Royer,
Potvin, Marcotte et Yergeau (2004), les élèves à risque de décrochage scolaire sont
définis comme des élèves qui fréquentent l'école tout en présentant une probabilité
très élevée de décrochage scolaire. Cette probabilité est tributaire du nombre et de la
gravité de caractéristiques prédisposant l'élève au décrochage scolaire. Ces
caractéristiques peuvent appartenir à l'environnement personnel du jeune, à celui de
sa famille ou encore à celui de son milieu scolaire. Parmi les élèves à risque de
décrochage scolaire, une proportion de ces derniers terminera ses études secondaires.
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Le taux de prévalence du décrochage scolaire est défini par la proportion
d'élèves de 19 ans qui n'ont pas de diplôme d'études secondaires et qui ne sont pas
inscrits à un établissement d'enseignement l'année suivante (MELS, 2011). En 2010,
le décrochage au secondaire touche 27,7 % des élèves des écoles québécoises
(MELS, 2011). Plus précisément, 34,0 % des garçons et 21,2 % des filles ont
décroché durant cette même période.
Aucune information n'a pu être répertoriée quant au taux de prévalence des
élèves à risque de décrochage scolaire dans l'ensemble de la province du Québec.
Cependant, Fortin et al. (2004) ont mené une étude auprès d'élèves du secondaire
(13-14 ans, 54,00 % de garçons) de trois grandes régions du Québec (Québec, Trois-
Rivières et Sherbrooke) et ont déterminé que parmi les 806 élèves ciblés, 28,7 %
étaient à risque de décrochage scolaire.
Les conséquences du décrochage scolaire sont nombreuses et peuvent être de
l'ordre personnel, économique ou social. D'un point de vue personnel, les
décrocbeurs occuperaient des emplois moins stables, plus précaires et moins bien
rémunérés que les élèves ayant gradué (Janosz, 2000). De plus, des études ont révélé
que les personnes peu scolarisées courent davantage le risque d'avoir des problèmes
de santé, ce qui diminuerait leur espérance de vie (MELS, 1999). Enfin, les
décrocbeurs deviendront probablement parents et ayant été peu scolarisés, cela
augmente le risque que leurs enfants éprouvent à leur tour des difficultés scolaires et
décrochent de l'école (Janosz, LeBlanc, Boulerice et Tremblay, 2000).
D'un point de vue économique, plusieurs jeunes décrocbeurs présenteraient
des problèmes de comportements extériorisés et de la délinquance (Fortin et Picard,
1999; Jimmerson, Anderson et Wbipple, 2002). Selon le MELS (1999), ces troubles
engendreraient des coûts liés à la criminalité. À cet effet, en 1996, ce sont 36 % des
adultes détenus dans les prisons canadiennes qui avaient neuf années de scolarité ou
moinSy comparativement à 19 % pour les adultes du Canada de 18 ans et plus (MELS,
1999).
D'un point de vue social, les décrocheurs présenteraient un taux de chômage
très élevé et ils bénéficieraient davantage de l'aide sociale et de l'assurance emploi
que les jeunes diplômés (Janosz, 2000). Ils éprouveraient également de grandes
difficultés à s'insérer dans le monde du travail (Fortin et al, 2004).
2. Groupe hétérogène
L'analyse des écrits scientifiques montre qu'il existe une multitude de
caractéristiques associées au risque de décrochage scolaire et au décrochage scolaire
(voir section suivante pour plus de détails). Ces dernières semblent toucher autant le
jeune lui-même que son environnement familial et scolaire. Ces jeunes à risque de
décrochage scolaire ne présentent pas tous les mêmes caractéristiques et par le fait
même, forment un groupe hétérogène. Plusieurs auteurs ont étudié les sous-groupes
afin de mieux discerner les différents élèves à risque de décrochage scolaire ou les
différents décrocheurs scolaires (Fortin et al, 2006; Janosz, LeBlanc, Boulerice et
Tremblay, 2000; Kronick et Hargis, 1990). En distinguant différents sous-groupes
d'élèves à risque de décrochage scolaire, les chercheurs peuvent ainsi mettre en place
des interventions adaptées à ceux-ci. Ainsi, en ayant des interventions plus adaptées
et plus individualisées, il est justifié de présumer que le nombre d'élèves décrochant
de l'école s'en voit influencé à la baisse. Janosz et al (2000) de même que Kronick et
Hargis (1990) ont travaillé à développer des typologies de décrocheurs (élèves ayant
déjà décroché de l'école). Fortin et al (2006) ont quant à eux élaboré une typologie
d'élèves à risque de décrochage scolaire (donc des élèves qui présentent un risque de
décrocher de l'école). L'étude de Fortin et al (2006) se différencie de celles de
Janosz et al (2000) et de Kronic et Hargis (1990) dans le sens qu'elle prend source
auprès d'élèves qui n'ont pas encore décroché de l'école. Ainsi, en ciblant des élèves
qui sont toujours assis sur les bancs d'école (ils présentent toutefois un risque de
décrochage scolaire, tel que mentiormé précédemment), il est possible de croire qu il
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sera plus facile de les inciter à y rester qu'à déserter. Fortin et al. (2006) ont classé les
élèves à risque de leur étude en différents sous-groupes selon leurs différentes
caractéristiques (voir plus bas pour de plus amples renseignements). Comme dans
toutes les typologies, i 1 y a toujours un sous groupe qui ne peut être regroupé
dans un type. 11 s'agit du type atypique). Ce manque d'information à leur sujet
limite la mise en place d'interventions qui leur seraient adaptées et par le fait même,
ne permet pas d'avoir une influence sur le fait qu'ils décident de quitter l'école ou
non. Compte tenu de l'importance d'intervenir tôt dans le processus de décrochage
scolaire et compte tenu de la nécessité d'augmenter les connaissances concernant les
élèves à risque de décrochage scolaire, la typologie retenue est celle de Fortin et al.
(2006).
Ainsi, Fortin et al. (2006) ont mené une étude corrélationnelle dont le but est
d'identifier les caractéristiques personnelles, familiales et scolaires associées au
risque de décrochage scolaire. L'échantillon est composé de 810 élèves québécois
âgés de 13 à 14 ans (Moyenne d'âge (M) = non spécifiée (N/A); % de garçons =
54,00 %). L'échantillon est divisé en deux groupes soit les élèves non à risque de
déerochage scolaire (60,86 %) et les élèves à risque de décrochage scolaire
(39,14 %). Pour s'y faire, les auteurs ont utilisé le Décision screening test
(Quirouette, 1988) qui comporte six dimensions assoeiées au risque de décrochage
scolaire : (1) environnement familial; (2) caractéristiques personnelles; (3) aspirations
scolaires; (4) résultats scolaires; (5) relation enseignant-élève; (6) et motivation
scolaire. Les élèves sont caractérisés comme étant à risque de décrochage scolaire
lorsque leur résultat à une ou plusieurs de ces dimensions dépasse le seuil critique
(déterminé par des analyses statistiques). Ce seuil indique que l'élève présente des
difficultés significatives relativement à la dimension évaluée. Les auteurs ont utilisé
sept questionnaires autocomplétés par l'élève et un rempli par l'enseignant afin de
différencier les élèves à risque de décrochage scolaire selon leurs caractéristiques
personnelles, familiales et scolaires. Les questionnaires remplis par l'élève sont : (1)
le Social Skills Rating System (Gresham et Elliot, 1990); (2) le Beck Dépression
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bxventory (Beck, 1978); (3) le Self-Reported Delinquency Questionnaire (Leblanc,
1994); (4) le Parental Style (Steinberg, Lambom, Dombusch et Darling, 1992); (5) le
Family Environmental Scale (Moos et Moos, 1981); (6) le Parental participation in
school follow-up (Epstein, Connors et Salinas, 1993); (7) et le Classroom
Environmental Scale (Moos et Trickett, 1987). Le questionnaire rempli par
l'enseignant est le Teacher's attitudes towards the student scale (Potvin et Rousseau,
1991). De plus, ces derniers ont également consulté les dossiers scolaires des élèves.
La variable dépendante de l'étude est le fait d'être à risque ou non de décrochage
scolaire. Les variables indépendantes quant à elles sont : (1) les variables personnelles
(notes en français, notes en mathématiques, délits, agression, dépression, coopération,
contrôle de soi, affirmation de soi, habiletés sociales, évitement, réévaluation
positive, absentéisme et problèmes de comportements extériorisés); (2) les variables
farmliales (encouragement à l'autonomie, encadrement parental, interaction scolaire
entre les parents et l'élève, communication entre les parents et l'école,
communication entre les parents et l'élève, soutien affectif, statut socio-économique,
cohésion, expression, conflits, organisation et contrôle); (3) et les variables scolaires
(engagement, affiliation, soutien, orientation, compétition, ordre et organisation,
clarté des règlements, contrôle de l'enseignant, innovation et attitudes de
l'enseignant). Une seule variable est contrôlée par les auteurs soit le genre des élèves
(masculin ou féminin). Les analyses indiquent que les élèves à risque de décrochage
scolaire (n = 1449) se divisent en quatre sous-groupes soient les élèves ayant des
conduites antisociales cachées (n=73; 5%), les élèves peu intéressés et peu motivés
par l'école (n=150; 10.4%), les élèves présentant des problèmes de comportement
(n=856; 59.1%), les élèves dépressifs (n=285; 19.7 %) et les élèves atypiques (n=85;
5.9 %).
Premièrement, les élèves présentant des comportements antisociaux cachés
démontrent un rendement scolaire satisfaisant. L'attitude des enseignants à leur égard
serait positive. Ils les décrivent comme plaisants, travaillants, sociables, coopératifs et
obéissants. Ces élèves s'engagent cependant dans de multiples infractions et
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comportements inappropriés, qui semblent échapper aux observations des
enseignants. Sur le plan familial, ce sous-groupe rapporte le plus faible niveau de
contrôle parental de même que de nombreux conflits familiaux.
Deuxièmement, les élèves peu intéressés et peu motivés sont le sous-groupe
d'élèves comportant le plus grand nombre de jeunes et se différenciant le moins du
groupe contrôle. Ce type démontre le moins de problèmes personnels, familiaux et
scolaires. Ces élèves affichent un bon rendement scolaire et une très bonne adaptation
sociale. Ils perçoivent leur famille comme adéquate, malgré que leurs parents leur
offrent que peu de soutien émotionnel. Ils rapportent recevoir peu d'aide dans leurs
devoirs et peu d'encouragements en ce qui a trait à leurs activités scolaires et sociales.
Ils discutent rarement avec leurs parents de leurs cours. Ces élèves mentionnent que
leurs parents aceordent cependant de l'importance à l'école. Les élèves peu intéressés
et peu motivés perçoivent peu d'ordre et d'organisation dans leur classe. Ils
considèrent que les autres élèves sont agités et indisciplinés et qu'ils perdent une
grande quantité de temps. Les problèmes de ce sous-groupe d'élèves relèvent
principalement de la motivation scolaire et d'im manque d'intérêt à l'égard de l'école,
et ce, malgré qu'ils décrivent leur relation avec leur enseignant comme bonne.
Troisièmement, les élèves ayant des problèmes de comportements extériorisés
sont caractérisés par la cooccurrence de problèmes de comportements extériorisés
(absentéisme et suspensions) et de diffieultés d'apprentissage. Ces élèves obtiennent
de faibles résultats scolaires en français et en mathématiques. Les enseignants les
décrivent comme instables, agités, têtus, désobéissants, immatures et non coopératifs.
Quatrièmement, les élèves dépressifs présentent un niveau de dépression
élevé. Ces demiers tendent à être ignorés par le personnel de l'école puisqu'ils ne
sont pas perturbants. Ils ne démontrent pas de problème de comportements
extériorisés et leur rendement seolaire est bon. Comparées aux élèves des autres sous-
groupes, les attitudes des enseignants à leur égard sont les plus positives. Ces élèves
éprouvent plusieurs difficultés dont : (1) de la tristesse ou de l'irritabilité; (2) une
faible estime de soi; (3) de l'isolation sociale; (4) des difficultés de concentration; (5)
une perte d'intérêt dans les activités courantes; (6) de l'insomnie; (7) une fatigue
constante; (8) une agitation psychomotrice; (9) et des idéations suicidaires. De tous
les élèves à risque de décrochage scolaire, ce sous-groupe démontre la situation
familiale la plus problématique, en termes de compétences parentales et de difficultés
relationnelles entre les membres de la famille.
3. Objet DE l'étude
Constatant l'importance et la constance des taux de prévalence associés au
décrochage scolaire, il importe de mieux cerner ce problème. Les conséquences
personnelles, économiques et sociales associées rajoutent à l'importance d'intervenir
à ce niveau. De plus, selon certains auteurs, la décision d'abandoimer l'école serait le
résultat d'une longue évolution et d'un cumul de finstrations engendrées par les
échecs scolaires et par les difficultés relationnelles avec les pairs, les enseignants et
les parents (Fortin et al, 2004). De ce fait, il est donc de première importance que les
efforts de prévention soient déployés le plus tôt possible. Ici, il s'agit donc
d'intervenir avant que l'élève ait pris la décision de quitter l'école, donc de minimiser
le risque de décrochage scolaire. C'est la raison pour laquelle le présent projet ciblera
principalement les élèves à risque de décrochage.
Les écrits scientifiques suggèrent que le décrochage scolaire ne peut être
envisagé uniquement dans une perspective unidimensionnelle en ne tenant compte
que d'un seul contexte de la vie du jeune, soit personnel, familial ou scolaire. Le
décrochage semble davantage le résultat de l'interaction entre ces différents contextes
(Fortin et al, 2004). Ainsi, Fortin et Picard (1999) estiment que le décrochage
scolaire résulte de l'interaction entre plusieurs dimensions soient personnelle,
familiale et scolaire. Selon ces derniers, le décrochage scolaire est souvent le point
culminant d'un long processus interactif entre l'élève et les environnements dans
lesquels il évolue.
4. Question de recherche
Suite à ces considérations, il importe donc de documenter les caractéristiques
propres aux élèves atypiques du secondaire à risque de décrochage scolaire issus de la
typologie de Fortin et al. (2006). La principale question de cette recherche est :
quelles sont les caractéristiques persormelles, familiales et scolaires des élèves
atypiques du secondaire (12-18 ans) à risque de décrochage scolaire de la typologie
de Fortin et al. (2006) selon leur genre (féminin, masculin)?
DEUXIEME CHAPITRE
RECENSION DES ÉCRITS
Le présent chapitre fera état de la méthodologie de la recension, des
caractéristiques des études recensées, de la typologie d'élèves à risque de décrochage
scolaire ciblée, de la présentation détaillée des études recensées, de la synthèse des
connaissances actuelles, de la pertinence scientifique, des objectifs de la présente
étude de même que des variables à l'étude.
1. Méthodologie de la recension
Afin de déterminer les caractéristiques personnelles, familiales et scolaires des
élèves atypiques à risque de décrochage scolaire de la typologie de Fortin et al.
(2006), plusieurs banques de données informatiques ont été consultées
soient Académie Search Complété, Education Research Complété, Eric,
PsycARTICLES, PsycINFO et Psychology and Behavioral Sciences Collection. Dans
le but de recueillir le plus d'articles scientifiques possible, les mots-clés suivants ont
été utilisés : high school dropout, riskfactor, personal riskfactor,famîly risk factor et
school risk factor. Seulement les articles publiés entre 1985 et 2011 ont été retenus
afin d'avoir une image la plus actuelle et la plus généralisable possible sur le sujet à
l'étude. De plus, seulement les études s'adressant à la clientèle 12-19 ans ont été
conservées. Ce choix s'explique par le fait que la clientèle cible de la présente étude
est celle du secondaire. Compte tenu des mots-clés, de la période temporelle et de la
tranche d'âge choisie, la recherche a mené à un total de 458 articles.
Dans le but d'obtenir une certaine homogénéité entre les articles recensés,
certains critères d'inclusion avaient été désignés. Tout d'abord, les études recensées
devaient cibler autant que possible les études québécoises, afin de permettre la
généralisation à la population du Québec. Or, compte tenu de la rareté des études
portant spécifiquement sur le sujet, plusieurs références nord-américaines ont été
incluses. De plus, aucune étude ne traitait précisément des élèves atypiques ou d'un
sous-groupe d'élèves n'ayant pu être « introduit » dans un modèle typologique. Ainsi,
la présente recension des écrits a dû être élargie aux élèves à risque de décrochage
scolaire en général et aux décrocheurs. Une autre embûche s'est alors présentée et
résidait dans le fait qu'un très faible nombre d'études ciblait directement les élèves à
risque de décrochage scolaire. Encore une fois, la présente recension des écrits a dû
être élargie. C'est la raison pour laquelle les recherches traitant des décrocheurs
(élèves ayant déjà quitté l'école) ont été traitées dans le présent projet. Aussi, la
présente étude présente un devis de recherche corrélationnel. C'est la raison pour
laquelle les études ayant un devis de recherche corrélationnel avaient été priorisées.
Par contre, étant donné le faible nombre d'études proposant un tel type de devis, les
études présentant un devis longitudinal ont également été considérées. Enfin, les
articles primaires et présentant les meilleures qualités méthodologiques possible
(taille de l'échantillon, instruments de mesure validés, rigueur scientifique) étaient
priorisés. Certains articles ont toutefois été retenus, malgré que la description des
outils d'évaluation ainsi que leurs propriétés psychométriques n'aient pas été
précisées par leurs auteurs.
Certains critères d'exclusion ont été considérés. Ainsi, parmi les 458 articles
recensés, plusieurs auteurs évaluaient le décrochage scolaire chez une clientèle
précise (à risque suicidaire, présentant un trouble déficitaire de l'attention,
consommant de l'alcool ou des psychotropes, etc.) Afm d'avoir un portrait plus
général sur la question du décrochage scolaire, ces articles n'ont pas été retenus dans
la recension des écrits. Finalement, compte tenu des critères précédents, seulement
onze articles ont été retenus parmi ceux trouvés dans les écrits scientifiques.
2. Caractéristiques des études recensées
Tout d'abord, les onze études retenues ont été réalisées entre 1986 et 2008
(Alexander, Entwisle et Horsey, 1997; Brooks-Gunn, Guo et Furstenberg, 1993;
Ekstrom, Goertz, Pollack et Rock, 1986; Ensminger, Lamkin et Jacobson, 1996;
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Fortin et al, 2004; Gamier, Stein et Jacobs, 1997; Hickman, Bartholomew, Mathwig
et Heinrich, 2008; Jimerson, Egeland, Sroufe et Carlson, 2000; Rumberger, 1995;
Whannel et Allen, 2011; Zvoch, 2006; voir Annexe A pour un tableau synthèse des
études recensées). Cinq d'entre elles ont un devis de recherche corrélationnel
(Ekstrom et al, 1986; Fortin et al, 2004; Rumberger, 1995; Wharmel et Allen, 2011;
Zvoch, 2006) alors que les six autres ont un devis de recherche longitudinal
(Alexander et al, 1997; Brooks-Gunn et al, 1993; Ensminger et al, 1996; Gamier et
al, 1997; Hickman et al, 2008; Jimerson et al, 2000). Des onze études recensées,
une est québécoise (Fortin et al, 2004) et dix sont américaines (Alexander et al
1997; Brooks-Gunn et al, 1993; Ekstrom et al, 1986; Ensminger et al, 1996
Gamier et al, 1997; Hickman et al, 2008; Jimerson et al, 2000; Rumberger, 1995
Whannel et Allen, 2011; Zvoch, 2006). Les évaluations se sont principalement faites
par le biais de questionnaires et d'entrevues auprès des élèves, des enseignants et/ou
des parents. Certains auteurs ont également consulté des dossiers scolaires, fait des
observations ou eneore mené des entrevues. La variable dépendante de quatre des
onze études recensées est le fait d'être à risque de décrochage scolaire ou non
(Ensminger et al, 1996; Fortin et al, 2004; Jimerson et al, 2000; Zvoch, 2006). Pour
les sept autres études, la variable dépendante est le fait d'avoir décroché de l'école ou
non (Alexander et al, 1997; Brooks-Gunn et al, 1993; Ekstrom et al, 1986; Gamier
et al, 1997; Hickman et al, 2008; Rumberger, 1995; Whannel et Allen, 2011). La
variable indépendante des onze études quant à elle se situe au niveau des
caractéristiques persoimelles, familiales et scolaires associées au risque de
décrochage scolaire (ou au décrochage scolaire). À cet effet, quatre études ont utilisé
une variable contrôle soit le statut socioéconomique famiUal (Ensminger et al, 1996;
Zvoeh, 2006) ou eneore le genre de l'élève (Ensminger et al, 1996; Fortin et al,
2004; Jimerson et al, 2000; Zvoeh, 2006).
Puisque cette étude porte précisément sur les élèves à risque de décrochage
scolaire, l'importance d'utiliser une typologie de ces élèves sera démontrée et cette
typologie sera expliquée dans im premier temps à partir des écrits scientifiques. Dans
un deuxième temps, la recension des écrits portant sur les caractéristiques
personnelles, familiales et scolaires des élèves à risque de décrochage scolaire et des
décrocheurs scolaires sera proposée. Il est à noter que malgré que le présent ouvrage
cible les élèves à risque de décrochage scolaire, la recension des articles portant
précisément sur les décrocheurs scolaires apporte un point de vue pertinent et
essentiel à considérer. Effectivement, alors que les articles traitant des élèves à risque
de décrochage scolaire couvrent l'ensemble des caractéristiques personnelles,
familiales et scolaires associées au risque de décrochage scolaire, ceux ciblant les
décrocheurs font ressortir les caractéristiques étant les plus associées au décrochage
scolaire.
3. Écrits sciE>mFiQUES portant sur les caractéristiques associées au
RISQUE DE DÉCROCHAGE SCOLAIRE ET AU DÉCROCHAGE SCOLAIRE
La prochaine section présentera l'état des connaissances actuelles à l'égard du
risque de décrochage scolaire et du décrochage scolaire selon différents auteurs. Plus
précisément, les caractéristiques personnelles, familiales et scolaires associées à ces
problèmes seront présentées. Pour chacun des onze articles retenus, le devis de
recherche de l'étude, son but, son échantillon, ses mesures d'évaluation, ses résultats
et ses limites seront précisés.
3.1 Études ciblant les élèves à risque de décrochage scolaire
Zvoch (2006) a mené une étude corrélationnelle (2000-2001) dans le but de
déterminer les relations entre les caractéristiques personnelles et scolaires des élèves
et le risque de décrochage scolaire. L'échantillon est composé de 6330 élèves
américains du secondaire âgés de 14 à 17 ans (M = N/A; % de garçons = 52,59 %).
L'auteur a utilisé des données sur les élèves et sur les écoles qui provenaient des
registres nationaux américains. Une enquête auprès des enseignants a également été
réalisée en ce qui a trait à l'environnement scolaire de leur école. Les détails des
outils utilisés de même que leurs propriétés psychométriques (validité et fidélité)
n'ont pas été précisés par l'auteur. La variable dépendante à l'étude est le fait d'être à
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risque de décrochage scolaire et d'avoir décroché (4,96 %) ou d'être à risque de
décrochage scolaire et de ne pas avoir décroché (95,04 %). Zvoch (2006) a défini les
élèves à risque de décrochage scolaire par le faible statut soeioéeonomique familial et
le fait de faire partie d'une minorité ethnique. De plus, il a précisé que les
décrocheurs scolaires étaient des élèves qui : (1) étaient inscrits dans une école
secondaire à la fin de l'an dernier, mais qui ne le sont pas lors de l'année scolaire en
cours; (2) qui n'ont pas obtenu leur diplôme d'études secondaires ou qui n'ont pas
complété un programme alternatif d'éducation approuvé par l'État; (3) qui ne sont
pas déménagés dans une autre institution d'enseignement publique ou privée; (4) et
qui n'ont pas été définis comme des élèves atteints d'une maladie ou suspendus par
leur école. Les variables indépendantes quant à elles sont : (1) le statut
soeioéeonomique; (2) l'ethnie; (3) les résultats scolaires; (4) le climat scolaire
(comportements de l'élève, satisfaction de l'élève à l'égard de son milieu scolaire et
ressources de l'école); (5) et l'organisation de l'école (présence de petites
communautés d'apprentissage). Les auteurs ont contrôlé le genre (masculin ou
féminin) ainsi que le statut soeioéeonomique des répondants lors de leurs analyses.
Sur le plan personnel, les analyses de cette étude ont démontré que le fait de faire
partie d'ime minorité ethnique est associé à un plus grand risque de décrochage
scolaire. De plus, les analyses n'ont révélé aucune différence entre les genres
(féminin et masculin). Cependant, Zvoch (2006) explique les taux relativement élevés
de décrochage scolaire associés aux filles par des grossesses à l'adolescence et par le
manque de ressources dans l'école pour ces dernières. Sur le plan familial, la pauvreté
est associée à im risque de décrochage scolaire plus élevé. Sur le plan scolaire, les
élèves recevant un service d'éducation spécialisée sont moins à risque de décrocher
lorsqu'ils étudient dans des milieux économiquement avantagés. Également, le faible
rendement scolaire et le redoublement sont fortement associés au risque de
décrochage scolaire. Enfin, l'organisation et le contexte social à l'école sont de bons
prédicteurs du décrochage scolaire. Plus précisément, la mise en place de petites
communautés d'apprentissage diminue le risque de décrochage scolaire par le biais
d'un enseignement personnalisé à chacun des élèves (nombre d'élèves par classe
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réduit, supervision auprès des élèves par les enseignants, regroupement des élèves
selon leurs besoins). La principale limite de cette étude réside dans le fait que les
auteurs n'ont évalué que très peu les dimensions familiales associées au risque de
décrochage scolaire. De plus, les élèves n'ont pas été questionnés directement.
Seulement des données provenant des registres nationaux ont été considtées pour
obtenir de l'information à leur égard. Également, les détails de même que les
propriétés psychométriques des outils utilisés n'ont pas été précisés par l'auteur.
Ainsi, il est difficile pour le lecteur de juger de la qualité des résultats obtenus.
L'étude d'Ensminger et al. (1996) présente quant à elle un devis de recherche
longitudinal (1966-1993). Les auteurs examinent les trajectoires développementales
d'élèves à risque de décrochage scolaire aux États-Unis. Leur échantillon est
composé de 954 élèves afro-américains de première année du primaire décrits comme
étant à haut risque de décrochage scolaire (% de garçons = 49,03). Les auteurs ont
réalisé leur collecte de données en huit temps de mesures (trois évaluations à l'âge de
6-7 ans, trois évaluations à l'âge de 8-9 ans, une évaluation à 16-17 ans et une
évaluation à l'âge de 32-33 ans, M = N/A). Ils ont utilisé des entrevues et des
questionnaires standardisés. Les détails et les valeurs psychométriques de ces outils
d'évaluation n'ont cependant pas été révélés par les auteurs. Ils ont également
consulté les dossiers scolaires des élèves. Les variables dépendantes sont (1) le fait
d'être à risque de décrochage scolaire et de décrocher de l'école; (2) ou le fait d'être à
risque de décrochage scolaire et de ne pas décrocher de l'école. Les auteurs ont défini
les élèves à risque de décrochage scolaire comme étant des élèves provenant de
régions caractérisées par un haut niveau de défavorisation économique ainsi qu'un
taux élevé de chômage. Afin de déterminer les élèves ayant décroché, Ensminger et
al. (1996) se sont basés sur la définition suivante du décrochage scolaire : « un
décrocheur est un élève qui quitte l'école avant d'avoir obtenu son diplôme d'études
secondaires ». Les variables indépendantes de l'étude sont quant à elles : (1) le
voisinage (le pourcentage de voisins en dessous du niveau de pauvreté et le
pourcentage de voisins employés à la voirie); (2) les caractéristiques familiales de
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base (le revenu familial et le niveau d'éducation de la mère); (3) les déménagements
familiaux et les raisons de ces déménagements; (4) les comportements et la
performance de l'élève à l'école (les résultats scolaires et la description
comportementale de l'élève par l'enseignant); (5) et les variables à l'adolescence (le
respect des règles à la maison, la consommation et la délinquance). Les auteurs ont
contrôlé le genre et le statut socioéconomique lors de leurs analyses statistiques. Sur
le plan personnel, les analyses ont démontré que des comportements agressifs chez
les garçons en première année sont associés au risque de décrochage scolaire. De
même, le fait de faire partie d'ime minorité ethnique représente un risque de
décrochage scolaire. De plus, la consommation de drogues augmente le taux de
décrochage scolaire chez les élèves à risque de décrochage scolaire. Sur le plan
familial, le faible niveau d'éducation de la mère influence le décrochage scolaire de
leur enfant. Également, le fait de faire partie d'une famille non intacte, de déménager
à de nombreuses reprises et d'être soumis à des règles familiales confuses à
l'adolescence sont pour les filles des caractéristiques associées au risque de
décrochage scolaire. Le non-respect des règles familiales (par exemple, la présence
d'im couvre-feu) est associé positivement au risque de décrochage scolaire. Le faible
statut socioéconomique n'est cependant pas associé au risque de décrochage scolaire.
Sur le plan scolaire, e rendement et le niveau d'adaptation des élèves de première
année du primaire peuvent également aider à établir des modèles qui demeurent
relativement stables dans le temps. De ce fait, les enfants ne performant pas
initialement bien à l'école deviennent de plus en plus aliénés et désabusés de l'école,
et leur rendement déjà faible s'aggrave davantage. La principale limite de cette étude
réside dans le fait que l'échantillon est composé d'élèves afi'o-américains seulement.
Egalement, les auteurs n'ont pas mentionné les détails et les valeurs psychométriques
associés aux outils d'évaluation qu'ils ont utilisés (questionnaires et entrevues).
Ainsi, la variation entre les classes, les écoles, les enseignants et le programme
scolaire pourrait expliquer certaines des différences entre les élèves ayant obtenu un
diplôme et ceux ayant décroché. Enfin, les auteurs n'ont pas comparé la population à
risque de décrochage scolaire avec une population non à risque.
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Dans leur étude longitudinale, Jimerson et al. (2000) examinent de multiples
prédicteurs individuels, familiaux et scolaires du risque de décrochage scolaire aux
États-Unis. Les auteurs n'ont toutefois pas mentionné les années pendant lesquelles
ils ont effectué leur recherche. Leur échantillon est composé de 143 enfants et de
leurs familles. Celui-ci provient d'un échantillon initial de 267 mères enceintes de
leur premier enfant (% de garçons = 47,94). Ces mères ont été suivies de la naissance
de leur enfant jusqu'à ce que ce dernier atteigne 19 ans. L'évaluation s'est faite en dix
temps de mesure soit lorsque l'enfant était âgé de 6 mois, d'un an, d'un an et demie,
de deux ans et demie, de trois ans et demie, de 6-7 ans, de 8-9 ans, de 11-12 ans, de
16 ans et de 19 ans (M = N/A). Les données ont été recueillies à partir : (1)
de l'examen des questionnaires remplis par les conseillers scolaires et les enseignants
(Child Behavior Checklist - Teacher Form de Edelbrock et Achenbach, 1985); (2)
des entrevues annuelles avec les élèves; (3) des observations dans le milieu familial
{Échelle d'Ainsworth, Blehar, Waters et Wall, 1978; Strange Situation d'Ainsworth et
Witting, 1969; Résolution de problèmes d'Erickson, Sroufe et Egeland, 1985; Home
Observations for Mesurement of the Environment de Caldwell et Bradley, 1984); (4)
des questionnaires aux élèves (Wechsler Intelligence Scale for Children - Revised de
Wechsler, 1974; Peabody Individual Achievement Test de Dunn et Markwardt, 1970;
Woodcock-Johnson Achievement Test - Revised de Woodcock et Johnson, 1990); (5)
et des appels téléphoniques pour vérifier l'inscription universitaire à 19 ans. La
validité et la fidélité de ces instruments sont décrites par les auteurs comme étant de
bonnes à excellentes. La variable dépendante à l'étude est le fait d'être à risque de
décrochage scolaire et d'avoir décroché (30,07 %) ou d'être à risque de décrochage
scolaire et de ne pas avoir décroché (69,93 %). Les auteurs ont défini les élèves à
risque de décrochage scolaire par le biais du faible statut socioéconomique familial et
des caractéristiques y étant associées (le jeune âge de la mère à la naissance de
l'enfant, le faible niveau d'éducation des parents et la monoparentalité). Selon les
auteurs, les décrocheurs sont les élèves de 19 ans qui ne sont pas inscrits à im
programme d'éducation et qui ne se dirigent pas vers l'obtention d'un diplôme
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d'études secondaires. Les variables indépendantes sont quant à elles : (1) le statut
socioéconomique familial; (2) la réussite scolaire; (3) les caractéristiques
individuelles de l'enfant (problèmes de comportements extériorisés et habiletés
cognitives); (4) et les caractéristiques familiales (qualité des soins offerts à l'enfance,
sensibilité maternelle, relation d'attachement mère-enfant, résolution des conflits et
implication des parents à l'égard de l'école). Les auteurs ont contrôlé le genre lors de
leurs analyses. Sur le plan personnel, les résultats de cette étude ont démontré
l'association positive entre des problèmes de comportements extériorisés, le genre
masculin ainsi que des problèmes disciplinaires en classe et le risque de décrochage
scolaire. Sur le plan familial, la faible qualité des soins parentaux durant l'enfance, le
faible statut socioéconomique et le faible engagement parental augmentent le risque
de décrochage scolaire. Sur le plan scolaire, un faible quotient intellectuel et un faible
rendement scolaire prédisent le risque de décrochage scolaire. Rnfîn, l'absentéisme et
les échecs scolaires au secondaire marquent un stade avancé dans le processus de
décrochage scolaire qui, pour plusieurs, débute bien des années auparavant. Cette
étude présente certaines limites. Premièrement, il n'a pas été possible pour les auteurs
d'examiner systématiquement les effets des caractéristiques des écoles sur le risque
de décrochage scolaire puisque chacune de ces écoles comptait qu'tme faible
proportion d'élèves. Deuxièmement, la fréquence élevée de la collecte de données a
limité le nombre de participants (problème d'attrition, 34 %). Troisièmement, il n'a
pas été possible d'examiner les résultats des garçons et des filles séparément en raison
du faible échantillon. Finalement, les auteurs n'ont pas comparé la population à
risque de décrochage scolaire avec une population non à risque de décrochage
scolaire, ce qui rend plus difficile de juger de la généralisation des résultats à
l'ensemble de la population.
L'étude corrélationnelle de Fortin et al. (2004) vise à identifier les
caractéristiques personnelles, familiales et scolaires associées au risque de
décrochage scolaire. L'échantillon est composé de 810 élèves québécois âgés de 12 et
13 ans (M = N/A; % de garçons = 54,00 %). L'échantillon est divisé en deux groupes
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d'élèves soient les élèves non à risque de décrochage scolaire (71,34 %) et les élèves
à risque de décrochage scolaire (28,66 %). Pour s'y faire, les auteurs ont utilisé le
Décision screening test (Quirouette, 1988) qui comporte six dimensions associées au
risque de décrochage scolaire soient (1) l'environnement familial; (2) les
caractéristiques personnelles; (3) les aspirations scolaires; (4) les résultats scolaires;
(5) la relation enseignant-élève; (6) et la motivation scolaire. Les élèves sont
caractérisés comme étant à risque de décrochage scolaire lorsque leur résultat à une
ou plusieurs de ces dimensions dépasse le seuil critique (déterminé par des analyses
statistiques). Ce seuil clinique indique que l'élève présente des difficultés
significatives en lien avec la dimension évaluée. Les auteurs ont utilisé sept
questionnaires autocomplétés par l'élève et un rempli par l'enseignant afin de
différencier les élèves à risque de décrochage scolaire selon leurs caractéristiques
persoimelles, familiales et scolaires. Les questionnaires remplis par l'élève sont : (1)
le Social Skills Rating System (Gresham et Elliot, 1990); (2) le Beck Dépression
Inventory (Beck, 1978); (3) le Self-Reported Delinquency Questionnaire (Leblanc,
1994); (4) le Parental Style (Steinberg et al, 1992); (5) le Family Environmental
Scale (Moos et Moos, 1981); (6) le Parental participation in school follow-up
(Epstein et al, 1993); (7) et le Classroom Environmental Scale (Moos et Trickett,
1987). Le questionnaire rempli par l'enseignant est le Teacher's attitudes towards the
student scale (Potvin et Rousseau, 1991). De plus, les auteurs ont également consulté
les dossiers scolaires des élèves. La variable dépendante de l'étude est le fait d'être à
risque ou non de décrochage scolaire. Les variables indépendantes quant à elles sont :
(1) les variables personnelles (notes en jfrançais, notes en mathématiques, délits,
agression, dépression, coopération, contrôle de soi, affirmation de soi, habiletés
sociales, évitement, réévaluation positive, absentéisme et problèmes de
comportements extériorisés); (2) les variables familiales (encouragement à
l'autonomie, encadrement parental, interaction scolaire entre les parents et l'élève,
communication entre les parents et l'école, communication entre les parents et
l'élève, soutien affectif, statut socio-économique, cohésion, expression, conflits,
organisation et contrôle); (3) et les variables scolaires (engagement, affiliation.
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soutien, orientation, compétition, ordre et organisation, clarté des règlements,
contrôle de l'enseignant, innovation et attitudes de l'enseignant). Une seule variable
est contrôlée par les auteurs soit le genre des élèves (masculin ou féminin). Sur le
plan personnel, les analyses ont démontré que les problèmes de comportements
extériorisés sont fortement associés au risque de décrochage scolaire. De ce fait, les
enseignants décrivent les élèves présentant des problèmes de comportements
extériorisés comme étant instables, agités, entêtés, désobéissants, immatures et non
coopératifs. Les élèves à risque de décrochage scolaire peuvent présenter des lacxmes
au niveau des habiletés sociales ou encore des sentiments dépressifs. En ce qui a trait
aux élèves dépressifs précisément, ils présentent plusieurs difficultés dont : (1) une
humeur triste ou irritable; (2) une faible estime de soi; (3) de l'isolement social; (4)
des difficultés de concentration; (5) une perte d'intérêt dans les activités habituelles;
(6) de l'insomnie; (7) de la fatigue continue; (7) une agitation psychomotrice; (8) et
des pensées suicidaires. Sur le plan familial, les élèves à risque de décrochage
scolaire proviennent de familles où les relations sont conflictuelles et où les pratiques
éducatives des parents sont peu soutenantes. Ils mentionnent avoir des problèmes de
communication avec leurs parents. Également, ils considèrent qu'il est très difficile
d'initier des discussions concernant les tâches familiales, les événements d'actualité
ou les émissions de télévision. Sur le plan scolaire, la plupart d'entre eux sont
confrontés à des conflits avec leurs enseignants et ils perçoivent le climat de classe
comme problématique sur plusieurs dimensions : peu d'engagement des élèves dans
les activités scolaires, peu d'entraide entre les élèves, peu d'engagement de
l'enseignant envers les élèves, problèmes d'organisation de la classe, problèmes de
respect des règles et faible innovation pédagogique. La plupart des élèves à risque de
décrochage scolaire sont peu engagés dans leurs activités scolaires, connaissent
généralement des difficultés d'apprentissage et obtiennent des résultats plus faibles en
français et en mathématiques. Ils présentent également une fréquence élevée
d'absences et de suspensions. Aucune limite n'a été répertoriée dans la présente
recherche.
3.2 Études ciblant les décrocheurs scolaires
Ekstrom et al. (1986) ont mené une étude corrélationnelle (1980-1981 et
1981-1982) dans le but d'évaluer les caractéristiques persormelles, familiales et
scolaires qui différencient les élèves américains ayant décroché de ceux ayant gradué.
Leur échantillon est composé de 32 000 élèves de deuxième année du secondaire (14-
15 ans en 1980-1981, M = N/A) d'environ mille écoles publiques et privées. Le
pourcentage de garçons et de filles de l'étude n'a pas été précisé par les auteurs.
Ekstrom et al. (1986) ont utilisé des dormées de l'étude nationale longitudinale des
élèves des écoles secondaires américaines {High School and Beyond). Ils ont utilisé
des entrevues et des évaluations scolaires annuelles. Les détails des outils
d'évaluation utilisés ainsi que leurs propriétés psychométriques n'ont pas été précisés
par les auteurs. La variable dépendante de l'étude est le fait d'avoir décroché de
l'école en 1981-1982 (15,00%) ou non. Les auteurs ont défmi les décrocheurs
scolaires comme étant les élèves n'ayant pas complété leur troisième année du
secondaire (1981-82). Les variables indépendantes quant à elles sont : (1) l'âge; (2) le
genre; (3) l'ethnie; (4) le statut socioéconomique; (5) la structure familiale (famille
intacte, monoparentale, reconstituée, etc.); (6) le soutien scolaire des parents; (7) les
habiletés et les attitudes de l'élève (intérêt envers l'école, satisfaction à l'égard de son
éducation et intérêt à travailler fort à l'école); (8) et les comportements extériorisés de
l'élève à l'école (faire l'école buissonnière, problèmes disciplinaires, suspensions et
problèmes sérieux avec la loi). Aucune variable contrôle n'a été mentionnée par les
auteurs. Sur le plan personnel, les analyses ont révélé que les décrocheurs sont plus
susceptibles d'être plus âgés, d'être de genre masculin, de faire partie de groupes
ethniques minoritaires et de présenter davantage de problèmes disciplinaires en
classe. Ils indiquent aussi qu'ils sentent que leur destinée est hors de leur contrôle.
Enfm, ils ont davantage de problèmes avec la police. Sur le plan familial, les
décrocheurs proviennent surtout de familles ayant un faible statut socioéconomique.
En comparaison avec les élèves ayant gradué, les décrocheurs : (1) ont accès à moins
d'aide dans leurs études au sein de leur milieu familial; (2) ont moins d'opportunités
à la maison de faire des apprentissages n'étant pas reliés à l'école; (3) sont moins
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susceptibles de vivre avec leurs deux parents biologiques dans la même maison; (4)
ont des mères avec des niveaux d'éducation plus faibles; (5) ont des mères présentant
des aspirations scolaires plus faibles à l'égard de leurs enfants; (6) ont des mères qui
sont plus susceptibles de travailler; (7) et ont des parents qui sont moins susceptibles
de s'intéresser aux activités scolaires et parascolaires de leurs enfants. Sur le plan
scolaire, les décrocheurs sont plus susceptibles de travailler pour se ramasser des
économies tout en allant à l'école. Ils ont des résultats scolaires plus faibles, font
moins de devoirs et présentent des taux plus élevés d'absentéisme, de retards et de
suspensions. Également, les décrocheurs aspirent à moins d'années d'étude que les
diplômés. Ils sont moins susceptibles de se sentir satisfaits à l'égard de leur
éducation, d'être intéressés par l'école et de travailler fort à l'école. La principale
limite de cette étude réside dans son haut taux d'attrition des participants (27,00 %).
Par contre, les auteurs ne mentionnent pas les raisons justifiant ce taux élevé.
Également, les détails des outils d'évaluation utilisés ainsi que leurs propriétés
psychométriques n'ont pas été précisés, ce qui rend plus difficile de vérifier la
validité et la fidélité des résultats obtenus. Finalement, il est possible de questionner
la façon dont les auteurs ont défini les décrocheurs scolaires. Étant donné qu'ils ont
considéré les décrocheurs comme étant « les élèves n'ayant pas complété leur
troisième année du secondaire », il s'avérerait pertinent de connaître les raisons
justifiant le choix de ce critère. L'âge associé à l'arrêt des études (14-15 ans) est
questionnable dans cette étude puisque les élèves terminent normalement leurs études
secondaires à l'âge de 16 ou 17 ans.
Whannel et Allen (2011) ont également mené une étude corrélationnelle qui
vise à évaluer les caractéristiques personnelles, familiales et scolaires associées au
décrochage scolaire. Son échantillon est composé de 133 jeunes australiens âgés entre
18 et 22 ans (M = N/A; % garçons = N/A). Les auteurs ont administré un
questionnaire aux élèves. Les propriétés psychométriques n'ont cependant pas été
précisés. La variable dépendante de l'étude est le fait d'avoir décroché (37,59 %) ou
non de l'école (62,41 %). Les auteurs ont décrit les décrocheurs comme étant des
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élèves qui ne sont pas inscrits à l'école et qui n'ont pas obtenu leur diplôme d'études
secondaires. Les variables indépendantes sont quant à elles : les relations familiales,
la relation avec l'enseignant, les relations avec les pairs, la capacité à gérer les
travaux scolaires et l'engagement scolaire. Les auteurs n'ont pas précisé avoir
contrôlé une ou plusieurs variables lors de leurs analyses. Sur le plan familial, les
résultats ont démontré que vivre avec ses deux parents biologique diminue le risque
de décrocher de l'école. Sur le plan scolaire, le faible engagement scolaire ainsi que
qu'une mauvaise relation avec l'enseignant augmente le risque de décrocher de
l'école. La principale limite de cette étude réside dans le fait que les auteurs n'ont pas
précisé les détails ainsi que les propriétés psychométriques du questionnaire qu'ils ont
utilisé.
La recherche de Rumberger (1995) présente aussi un devis de recherche
corrélationnel (1988-1989 et 1989-1990). Elle vise à examiner les caractéristiques
personnelles, familiales et scolaires associées au décrochage scolaire. Son échantillon
est constitué de 17 424 élèves âgés de 13 à 14 ans (M = N/A; % de garçons = 50,00)
provenant de 981 écoles publiques et privées des États-Unis. Les auteurs ont utilisé
les données du National Educational Longitudinal Survey de 1988. Plus précisément,
les données ont été recueillies par le biais de quatre questionnaires distribués aux
élèves, à leurs parents, à leurs enseignants et aux membres de la direction de leur
école. Les détails de ses outils d'évaluation de même que leurs propriétés
psychométriques n'ont cependant pas été précisés par les auteurs. La variable
dépendante de l'étude est le fait d'avoir décroché (10,89%) ou non de l'école
(89,11 %). Les auteurs ont décrit les décrocheurs comme étant des élèves qui ne sont
pas inscrits à l'école et qui n'ont pas obtenu leur diplôme d'études secondaires. Les
variables indépendantes sont quant à elles : (1) le genre; (2) le statut
socioéconomique; (3) l'ethnie; (4) la structure familiale (famille intacte,
monoparentale, reconstituée, etc.); (5) la supervision parentale; (6) les expériences
scolaires (redoublements, déménagements et arrêts des études); (7) les attitudes de
l'élève (contrôle de soi, estime de soi, aspirations scolaires et qualité des travaux
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scolaires); (8) les comportements de l'élève (engagement scolaire, absentéisme,
comportements extériorisés et activités à l'extérieur de l'école) : (9) et les
performances scolaires de l'élève (résultats scolaires). Les auteurs n'ont pas précisé
avoir contrôlé une ou plusieurs variables lors de leurs analyses. Sur le plan personnel,
les analyses ont démontré que les problèmes de comportements extériorisés et le fait
de faire partie d'une minorité ethnique sont les principaux prédicteurs du décrochage
scolaire. Un faible contrôle de soi et une faible estime de soi prédisent également le
décrochage scolaire. Cependant, le genre n'est pas associé à une augmentation du
taux de décrochage scolaire. Sur le plan familial, les élèves provenant de familles
ayant un faible statut socioéconomique sont deux fois plus à risque de décrocher que
les élèves provenant de familles dans la classe moyenne. Également, les élèves
provenant de familles monoparentales, divorcées ou reconstituées ont davantage de
chance de déerocher de l'école. De plus, le faible soutien des parents à l'égard des
devoirs, la faible supervision parentale ainsi que les faibles aspirations scolaires des
parents à l'égard de leur enfant prédisent le décroehage scolaire. Sur le plan scolaire,
les élèves fréquentant des écoles qui présentent une grande coneentration de minorités
ethniques ont davantage de chance de décrocher de l'école. De plus, le faible
rendement scolaire, les nombreux changements d'écoles, le redoublement et
l'absentéisme prédisent le décrochage scolaire. Enfin, les élèves ayant de faibles
aspirations scolaires et les élèves présentant des travaux scolaires de piètre qualité ont
davantage de chance de décrocher de l'école. La principale limite de l'étude réside
dans le fait que les derniers temps de mesure utilisés par les auteurs sont en 8^ et en
10® année. Ainsi, il est possible de croire que certains facteurs survenant après ces
temps de mesure influencent également le processus de décrocher de l'école. Une
seconde limite réside dans le fait que les auteurs n'ont pas précisé les détails des
instruments de mesure utilisés de même que leurs propriétés psychométriques. Il est
ainsi difficile d'évaluer si ces outils d'évaluation ont mené à des résultats satisfaisants
et généralisables à la population normale.
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Alexander et al. (1997) ont quant à eux mené une étude longitudinale (1982-
1996) qui évalue les caractéristiques associées au décrochage scolaire aux États-Unis.
Leur échantillon est composé de 790 enfants âgés de 6 ans (en 1982). Le pourcentage
de garçons et de filles de l'échantillon n'a pas été mentionné par les auteurs.
L'évaluation s'est faite en 15 temps de mesures, soit de façon annuelle lorsque l'élève
était âgé de 6 à 20 ans (M = N/A). La principale source d'information utilisée par les
auteurs a été la consultation des dossiers scolaires des élèves. Les informations ont
également été recueillies par questionnaires (autocomplétés, parents, enseignants) et
par entrevues auprès des élèves et des parents. Les auteurs ne précisent cependant pas
les détails et les qualités psychométriques des outils qu'ils ont utilisés. La variable
dépendante de l'étude est le fait d'avoir décroché de l'école à 20 ans (31,39 %) ou
non (68,61 %). Les auteurs ont ciblé les élèves décrocheurs par leur réponse à la
question : « Est-ce que tu vas présentement à l'école? » Ainsi, les élèves considérés
comme décrocheurs avaient répondu l'une des deux réponses suivantes : (1) non, j'y
suis allé(e) une partie de l'année, mais j'ai cessé l'école durant l'année scolaire 1993-
1994; (2) non, j'ai cessé l'année avant le début de l'année scolaire 1993-1994. Les
variables indépendantes quant à elles sont : (1) les caractéristiques de base (statut
socioéconomique, ethnie, genre, statut familial, âge de la mère à la naissance du
premier enfant et nombre de frères et sœurs); (2) le contexte familial (événements
stressants familiaux, valeurs et attitudes parentales et pratiques de socialisation des
parents); (3) les ressources personnelles de l'enfant (attitudes envers soi-même,
attitudes envers l'école et comportements relationnels); (4) et les expériences
scolaires (performance scolaire et parcoms scolaire). Aucune variable contrôle n'a été
précisée par les auteurs. Sur le plan personnel, le fait d'être im garçon et de présenter
des comportements dérangeants en classe est un bon prédicteur du décrochage
scolaire. Selon les auteurs, le fait d'être afro-américain n'est cependant pas une
caractéristique associée au décrochage scolaire. Sur le plan familial, les résultats
indiquent qu'avoir un faible statut socioéconomique, avoir un nombre relativement
important de frères et de sœurs (3 et plus), être né d'une jexme mère et vivre dans une
maison avec un parent monoparental prédisent le décrochage scolaire. Également, les
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changements familiaux perturbateurs, les quatre mesures des attitudes parentales (les
conduites attendues de leur enfant, les résultats scolaires attendus de leur enfant,
l'éducation attendue de leur enfant et l'habileté à évaluer leur enfant) et la supervision
parentale sont de bons prédicteurs du décrochage scolaire. Sur le plan seolaire, le fait
de recevoir des services d'éducation spécialisée et la perception de l'école comme un
lieu de contrôle sont des éléments associés positivement avec des taux élevés de
décrochage scolaire. De plus, le redoublement, les retards, les absences, la transition
primaire-secondaire difficile et le niveau de groupe en lecture prédisent également le
décrochage scolaire. De plus, l'image négative de soi projetée à l'école et
l'insatisfaction à l'école sont des éléments associés positivement avec des taux élevés
de décrochage scolaire. La principale limite de cette étude réside dans le fait que les
auteurs n'ont pas précisé les détails et les qualités psychométriques des outils
d'évaluation qu'ils ont utilisés. Ainsi, il est difficile de juger de la validité et de la
fidélité des résultats obtenus.
Brooks-Gunn et al. (1993) ont également mené une étude longitudinale (1968-
1988) aux États-Unis. Le but de cette reeherche est de déterminer les caractéristiques
associées au décrochage scolaire au secondaire. L'échantillon est composé de 251
mères adolescentes (18 ans ou moins), de leur premier enfant (% de garçons = 50,20)
et de la mère de ces dernières. L'évaluation s'est fait en cinq temps de mesure : 1, 3,
5, 17 et 20 ans après la première entrevue (à la naissance du premier enfant). Elle
était constituée d'entrevues à six volets : niveau de scolarité, caractéristiques
familiales de la mère, genre de l'enfant, habiletés cognitives de l'enfant, histoire
scolaire de l'enfant et comportements de l'enfant à l'adolescence. Les détails et les
propriétés psychométriques des entrevues n'ont pas été révélés par les auteurs à
l'exception des entrevues concernant les habiletés cognitives de l'enfant. À cet égard,
Brooks-Gunn et al. (1993) ont utilisé deux outils ; (1) le Peabody Picture Vocabulary
Test (Dunn et Dunn, 1981) pour évaluer les habiletés verbales et générales de
l'enfant; (2) et le Caldwell Coopérative Child Behavior Inventory (Coopérative Test
and Services, 1970) afin d'évaluer la mémoire, les associations, les habiletés sociales
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et les aspirations scolaires de l'enfant. La variable dépendante à l'étude est le fait
d'avoir décroché de l'école à 20 ans (33,86 %) ou non (66,14 %). Les auteurs ont
défini les décrocheurs comme étant les élèves (moyenne d'âge =19 ans) qui ont
quitté l'école avant d'avoir complété leur cinquième secondaire. Les variables
indépendantes quant à elles sont : (1) le niveau de scolarité; (2) les caractéristiques
familiales de l'enfant et de la mère (nombre d'enfants dans la famille, emploi des
parents, niveau d'éducation des parents, assurance sociale et présence de la figure
paternelle); (3) le genre de l'enfant; (4) les habiletés cognitives de l'enfant (aptitudes
verbales, mémoire, associations, habiletés sociales et aspirations scolaires); (5)
l'histoire scolaire de l'enfant (faire partie d'un programme pour les jeunes de milieux
défavorisés et composition raciale de l'école); (6) et les comportements de l'enfant à
l'adolescence (fugues, consommation d'alcool et devenir parent à l'adolescence).
Aucune variable contrôle n'a été précisée par les auteurs. Sur le plan personnel, être
im garçon, consommer de l'alcool et avoir fait des fugues sont associés positivement
au taux élevé de décrochage scolaire. Sur le plan familial, les résultats ont démontré
que les expériences dans la famille d'origine de la mère influencent le sentiment
d'appartenance qu'elle éprouve à l'égard de l'école. Elle transmet ensuite ce
sentiment d'appartenance à son propre enfant. Les résultats ont également révélé que
les faibles aspirations maternelles quant aux études postsecondaires de son enfant,
l'absence du père ainsi qu'un grand nombre de déménagements prédisent le
décrochage scolaire. Cependant, le faible niveau d'éducation de la mère et le fait de
recevoir de l'aide sociale ne sont pas associés au décrochage scolaire de l'enfant. Sur
le plan scolaire, un faible résultat à l'évaluation préscolaire cognitive (habiletés
verbales, mémoire, associations entre images et mots de vocabulaire et habiletés
sociales) indique que l'enfant n'est pas bien préparé à son entrée au primaire. Ce
manque de préparation de l'élève est associé à un plus haut taux de décrochage
scolaire. Selon les analyses, plus du tiers des décrocheurs ont échoué une année
scolaire pendant le primaire, signe avant-coureur d'un désengagement scolaire par la
suite. Enfin, l'absentéisme, les échecs scolaires et les faibles aspirations scolaires du
jeune prédisent le décrochage scolaire. La principale limite de cette étude réside dans
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le taux d'attrition durant les cinq premières années de la recherche (17,92%). Les
auteurs expliquent ce taux par le fait que certaines mères ont donné leur enfant en
adoption ou ont déménagé de la ville de Baltimore. Une seconde limite de l'étude est
que les auteurs n'ont pas précisé les détails et les qualités psychométriques des
entrevues qu'ils ont menées auprès de leurs répondants. Il aurait été intéressant d'en
savoir davantage à ce sujet afin de juger de la validité et de la fidélité des résultats
obtenus.
Gamier et al. (1997) ont mené une étude longitudinale (1974-1993) aux États-
Unis dans le but d'évaluer les caractéristiques personnelles, familiales et scolaires
associées au décrochage scolaire au secondaire. L'échantillon est composé de 194
enfants (M = N/A; % de garçons = 53,09) et leurs familles californiennes. Des
entrevues, des questionnaires et des observations à domicile, débutant au dernier
trimestre de grossesse et se poursuivant pendant 19 ans ont été utilisés afin de
recueillir des données sur les modes de vie et les valeurs des parents, sur le statut
socioéconomique de la famille (niveau d'éducation et emploi des parents), sur les
stress familiaux (liste de 45 items de Coddington, 1972; se référer au texte pour de
plus amples renseignements) et sur la consommation de drogues et d'alcool. Le
Wechsler Intelligence Scale for Children - Revised (WISC-R; Wechsler, 1974) a été
utilisé auprès des enfants lorsqu'ils étaient âgés de six ans. Les performances
scolaires des élèves ont été obtenues par le biais des rapports scolaires et des
questionnaires distribués aux enseignants. Les comportements et les attitudes des
élèves à l'adolescence ont été obtenus par le biais de cinq questionnaires et entrevues
auprès de l'élève lorsqu'il était âgé de 17 à 19 ans : (1) un questionnaire sur la
consommation de drogues et d'alcool à l'adolescence (Newcomb et Rentier, 1988);
(2) un questionnaire sur les expériences de vie à l'adolescence (Sarason, Jobnson et
Siegel, 1978); (3) le Pupil Behavior Rating Scale (Lambert, Hartsougb et Bower,
1979); (4) le Classroom Behavior Inventory (Scbaefer, Edgerton et Aaronson, 1978);
(5) et le Quality of School Life Scale (Epstein, 1977). Les auteurs décrivent les
propriétés psycbométriques de ces instruments comme étant bonnes ou excellentes
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(voir texte pour plus de détails). La variable dépendante de l'étude est le fait d'avoir
décroché (% = N/A) ou non de l'école (% = N/A). Les auteurs ont défini les
décrocheurs comme des jexmes de 16 à 24 ans qui n'ont pas terminé leurs études
secondaires et qui ne sont pas inscrits dans une institution d'enseignement. Les
variables indépendantes quant à elles sont ; (1) les caractéristiques familiales de base
(statut socioéconomique, stress familiaux, modes de vie et valeurs familiales); (2) la
consommation (exposition durant l'enfance à la consommation et consommation de
l'élève à l'adolescence); (3) le stress à l'adolescence; (4) les compétences cognitives
de l'enfant; (5) la performance scolaire (compétence intellectuelle, compétence
sociale, compétence émotionnelle, résultats en mathématiques et résultats en lecture);
(6) et le potentiel académique de l'élève au secondaire (moyenne des résultats
scolaires, engagement à l'égard de l'école, satisfaction à l'égard de l'école et
aspirations scolaires). Les auteurs n'ont pas précisé avoir contrôlé une ou plusietus
variables à l'étude. Sur le plan personnel, les résultats des analyses ont démontré que
la consommation de drogues à l'adolescence est associée à une probabilité plus forte
de décrochage scolaire. Sur le plan familial, le fait de faire partie d'une famille intacte
et présentant un grand engagement aux valeurs de vie est associé à une probabilité
plus faible de décrocher de l'école. De plus, un faible statut socioéconomique et un
cumul de stress familial augmentent le risque de décrochage scolaire. Sur le plan
scolaire, le faible rendement et la faible motivation scolaire sont reliés à un niveau de
stress plus élevé à l'adolescence et à la consommation d'alcool, ce qui augmente la
probabilité de décrocher de l'école. La principale limite de cette étude réside danc le
fait qu'elle a débuté il y a plus de 35 ans, on pourrait alors croire que les générations
actuelles ont changé depuis ce temps. De plus, le pourcentage de décrocheurs et de
diplômés n'a pas été précisé par les auteurs. Il est donc difficile de juger de la
généralisation possible des résultats de l'étude.
Finalement, Hickman et al (2008) ont aussi mené ime étude longitudinale
(1990-2006) aux États-Unis. Elle avait pour but de comparer les trajectoires
développementales des élèves ayant gradué et celles des élèves ayant décroché. Leur
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échantillon est composé de 119 élèves provenant de quatre cohortes et ayant débuté
l'école entre 1990 et 1993 (% de garçons = 51,26). Les données ont été recueillies à
partir des documents officiels annuels des écoles en Arizona. Aucune information
supplémentaire n'a été précisée par les auteurs concernant la validité et la fidélité de
ce type d'évaluation. Elles ont été recueillies en treize temps de mesure ; le premier
lorsque l'enfant était âgé de 5-6 ans et le treizième lorsqu'il avait 17-18 ans (M =
N/A). La variable dépendante à l'étude est le fait de décrocher de l'école (50,00 %)
ou non (50,00 %). Les auteurs ont précisé que les décrocheurs sont les élèves qui
cessent l'école avant d'avoir obtenu leur diplôme d'études secondaires. Les variables
indépendantes quant elles sont : (1) les résultats scolaires (écriture, lecture,
mathématiques et sciences); (2) la moyenne des résultats scolaires; (3) le résultat au
test d'aptitude; (4) le redoublement; (5) l'absentéisme; (6) les variables
démographiques et familiales; (7) et le dossier judiciaire. Les auteurs n'ont pas
précisé si une ou plusieurs variables avaient été contrôlées dans la présente étude. Sur
le plan personnel, les analyses ont démontré que les décrocheurs présentent davantage
de problèmes de comportements extériorisés que les diplômés. Les décrocheurs ne
présentent pas plus de problèmes avec les lois que les diplômés. Les diplômés sont
davantage caucasiens alors que les décrocheurs font davantage partie d'une minorité
ethmque. Cependant, les décrocheurs et les diplômés ne se différencient pas lorsqu'il
est question du genre. Sur le plan familial, il n'y a pas de différence significative
entre les décrocheurs et les diplômés en ce qui a trait à la structure familiale et au
rang familial de l'enfant. Sur le plan scolaire, les décrocheurs démontrent des niveaux
plus élevés de redoublement et d'absentéisme que les diplômés. De plus, leur
rendement scolaire (résultats scolaires, moyenne des résultats scolaires et résultat au
test d'aptitude) est significativement plus faible que celui des diplômés. Il aurait été
intéressant d'évaluer directement l'opinion des élèves afin d'avoir un aperçu de leur
perception à l'égard de leur propre situation (par exemple, quant aux caractéristiques
de leur milieu familial).
4. Synthèses des caractéristiques associées au risque de décrochage
SCOLAIRE ET AU DÉCROCHAGE SCOLAIRE
A la lecture des onze articles recensés, plusieurs caractéristiques personnelles,
familiales et scolaires des élèves du seeondaire sont associées au risque de
décrochage scolaire et au décrochage scolaire. Afin de faire un retour sur l'ensemble
de ees caractéristiques, la prochaine section sera divisée selon les différentes
caractéristiques personnelles, familiales et scolaires des élèves (voir Annexe 2).
4.1 Caractéristiques personnelles
Sur le plan des problèmes extériorisés, plusieurs auteurs rapportent qu'une
fréquence élevée de comportements inadaptés et indésirables en classe est l'un des
meilleurs prédicteurs du décrochage seolaire (Alexander, et al, 1997; Ekstrom et al,
1986; Jimerson et al, 2000). Les problèmes de comportements extériorisés sont
également associés à des taux de déerochage scolaire plus élevés (Hickman et al.,
2008; Jimerson et al, 2000; Rumberger, 1995). Les enseignants décrivent les élèves
présentant des problèmes de eomportements extériorisés comme étant instables,
agités, entêtés, désobéissants, immatures et non coopératifs (Fortin et al, 2004). De
plus, selon certains auteurs, les déerocheurs présentent davantage de eomportements
agressifs en première année du primaire (Ensminger et al, 1996) et plus de problèmes
de délinquance à l'adolescence tels que des fugues, des violations des lois et des
problèmes avec la police (Brooks-Gunn et al, 1993; Ekstrom et al, 1986). Les
résultats des reeherches de Hickman et al (2008) ont toutefois démontré que la
violation des lois n'est pas associée au décrochage scolaire. Plusieurs auteurs ont
démontré qu'une fréquenee élevée d'absences et de suspensions, ayant débuté pour
plusieurs déerocheurs dès le primaire, est un bon indice que le processus de
déerochage est mis en branle (Alexander et al, 1991-, Brooks-Gunn et al, 1993;
Ekstrom et al, 1986; Fortin et al., 2004; Hickman et al, 2008; Jimmerson et al,
2000; Rumberger, 1995). Plusieurs auteurs s'entendent pour dire que de nombreux
échecs scolaires et redoublements augmentent le risque de décroehage scolaire
(Alexander et al., 1997; Brooks-Gunn et al, 1993; Hickman et al, 2008; Rumberger,
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1995; Zvoch, 2006). Finalement, selon Fortin et al. (2004), des lacunes au niveau des
habiletés sociales de même que des relations conflictuelles avec les pairs et les
enseignants sont associées à des taux plus élevés de décrochage scolaire.
Sur le plan des problèmes intériorisés. Fortin et al. (2004) ont démontré que
certains élèves à risque de décrochage scolaire présentent des sentiments dépressifs.
Plus précisément, Fortin et al. (2004) décrivent ces jeunes comme présentant parfois
une humeur triste, une faible estime de soi, de l'isolement social, des difficultés de
concentration, une perte d'intérêt dans les activités habituelles, de l'insomnie, de la
fatigue continue, une agitation psychomotrice et des pensées suicidaires. Plusieurs
auteurs ont précisé qu'une faible estime de soi est également associée avec des taux
de décrochage scolaire plus élevés (Alexander et al, 1997; Fortin et al, 2004;
Rumberger, 1995). Finalement, certains auteurs ont démontré qu'un cumul de stress à
l'adolescence influence le risque de décrochage scolaire en diminuant les capacités
adaptatives du jeune (Ensminger et al, 1996; Gamier et al., 1997).
D'autres caractéristiques personnelles ont été répertoriées comme augmentant
le risque de décrochage scolaire. Tout d'abord, pour certains auteurs, le fait d'être un
garçon représente une caractéristique associée au décrochage scolaire (Alexander et
al, 1997; Brooks-Gunn et al, 1993; Ekstrom et al, 1986; Jimmerson et al, 2000),
alors que pour d'autres, aucime différence à cet égard n'a été observée (Hickman et
al, 2008; Rumberger, 1995; Zvoch, 2006). Certains auteurs n'ayant détecté aucune
différence entre les genres quant au décrochage scolaire ont cependant soulevé le fait
que certaines caractéristiques jouent un rôle plus important soit chez les filles ou soit
chez les garçons. Il en est ainsi pour Ensminger et al (1996) qui ont observé que le
fait de faire partie d'une famille non intacte, de vivre un grand nombre de transitions
(déménagements) et de vivre dans une famille où il y a absence de règles claires
augmente le risque de décrochage scolaire chez les filles et non chez les garçons. Les
analyses de Zvoch (2006) ont montré que les taux relativement élevés de décrochage
scolaire associés aux filles s'expliquent par des grossesses à l'adolescence et par le
manque de ressources mises à la disposition de ces dernières dans les écoles. Compte
tenu de ces divergences dans les résultats des recherches, la présente étude évaluera si
les garçons et les filles se différencient selon leurs caractéristiques personnelles,
familiales et scolaires. Il est fort probable que des regroupements de facteurs soient
différents selon le genre. De plus, le fait de faire partie d'une minorité ethnique (par
exemple, afro-américain) représente pour une majorité d'auteurs une caractéristique
personnelle augmentant le risque de décrochage scolaire (Ekstrom et al, 1986;
Ensminger et al, 1996; Hickman et al, 2008; Rumberger, 1995; Zvoch, 2006). Les
résultats de l'étude d'Alexander et al (1997) ont toutefois démontré que les élèves
afro-américains ne sont pas plus à risque de décrochage scolaire que les élèves faisant
partie d'une majorité ethnique. Enfm, selon Ekstrom et al (1986), le fait d'être plus
âgé est aussi une caractéristique persormelle associée au fait de décrocher de l'école.
Les caractéristiques personnelles associées au risque de décrochage scolaire et
au décrochage scolaire ayant été présentées, il importe de s'interroger sur la présence
de caractéristiques dans d'autres contextes de vie du jeune. Ainsi, le milieu familial
occupe une place importante dans la vie d'un adolescent. C'est la raison pour laquelle
la prochaine section fera état des caractéristiques familiales associées au risque de
décrochage scolaire et au décrochage scolaire.
4.2 Caractéristiques familiales
Sur le plan des caractéristiques familiales de base, plusieurs auteurs ont
démontré que les élèves à risque de décrochage scolaire proviennent davantage de
familles ayant un faible statut socioéconomique (Alexander et al, 1997; Ekstrom et
al, 1986; Gamier et al, 1997; Jimerson et al, 2000; Rumberger, 1995, Zvoch, 2006).
Rumberger (1995) précise également que les élèves provenant de familles ayant un
faible statut socioéconomique sont deux fois plus à risque de décrocher que les élèves
provenant de familles dans la classe moyenne. Cependant, l'étude de certains auteurs
a démontré que le statut socioéconomique d'une famille n'influence pas le
décrochage scolaire de l'élève (Brooks-Gunn et al, 1993; Ensminger et al, 1996).
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Selon plusieurs auteurs, le fait d'être né d'une jeune mère, d'avoir un nombre
relativement important de frères et de sœurs (trois et plus) et de vivre dans une
famille non intacte est également associé à une probabilité plus élevée de décrocher
(Alexander et al, 1997; Brooks-Gunn et al., 1993; Ekstrom et al., 1986; Gamier et
al., 1997; Rumberger, 1995; Whannel et Allen, 2011). Cependant, les résultats de
l'étude de Hickman et al. (2008) ont démontré que vivre avec un parent
monoparental, ne pas habiter avec ses deux parents biologiques dans la même maison
et le rang familial de l'enfant ne sont pas associés à des taux de décrochage scolaire
plus élevés. Enfin, selon Ekstrom et al (1986), il semble que les mères des
décrocheurs sont plus susceptibles de travailler que les mères des élèves ayant gradué.
Sur le plan du contexte familial, Gamier et al (1997) ont estimé que les
événements menant au décrochage scolaire débutent dans le milieu familial. Par
exemple, la faible qualité des soins parentaux durant l'enfance (Jimerson et al, 1995)
de même que les modes de vie non conventionnels des parents - présence de drogues
dans la maison - sont fortement associés avec le décrochage scolaire de l'enfant
(Gamier et al, 1997). En ce qui a trait à la relation parent-enfant, certains auteurs ont
évalué que la faible cohésion familiale ainsi que les conflits familiaux sont de bons
prédicteurs du décrochage scolaire (Fortin et al, 2004). Certains jeunes rapportent
également que très peu de discussions sur leurs expériences scolaires ont lieu au sein
de leur milieu familial (Fortin et al, 2004) et qu'ils ont moins d'opportunités à la
maison de faire des apprentissages n'étant pas reliés à l'école (Ekstrom et al, 1986).
Ces élèves proviennent de milieu familial présentant un système de soutien
éducationnel plus faible (Rumberger, 1995). Finalement, les décrocheurs scolaires
proviennent de familles qui présentent d'importants problèmes organisationnels ou
encore, qui ont vécu un grand nombre de transitions perturbatrices (Alexander et al,
1997; Brooks-Gunn et al, 1993; Ensminger et al., 1996; Gamier et al, 1997;
Rumberger, 1995).
Certains auteurs ont mentionné que les faibles aspirations des parents quant à
la réussite scolaire de leur enfant sont fortement associées au décrochage scolaire de
leur enfant (Brooks-Gunn et al, 1993; Ekstrom et al, 1986; Rumberger, 1995). À cet
égard, Brooks-Gunn et al (1993) précisent que les expériences dans la famille
d'origine de la mère constituent les principaux facteurs sur lesquels ces dernières
développent leur sentiment d'appartenance à l'école. De ce fait, il est possible de
supposer que ces sentiments d'appartenance se transmettent également à leur enfant.
Le faible niveau d'éducation de la mère et les attitudes négatives des parents à l'égard
de l'école sont aussi associés à des taux plus élevés de décrochage scolaire (Ekstrom
et al, 1986; Ensminger et al, 1996). Brooks-Gunn et al (1993) ont toutefois fait
ressortir que le faible niveau d'éducation de la mère n'est pas associé au décrochage
scolaire de l'enfant. Certains jeunes à risque de décrochage rapportent qu'ils ont
accès à moins d'aide dans leurs études au sein de leur milieu familial et qu'ils
reçoivent peu d'encouragement de leurs parents à l'égard de leurs activités scolaires
(Ekstrom et al, 1986). Enfin, selon certains auteurs, la faible supervision parentale
(Ekstrom et al, 1986) de même que le faible engagement de la part des parents
(Rumberger, 1995) sont de bons prédicteurs du décrochage scolaire.
En plus des caractéristiques personnelles et familiales associées au risque de
décrochage scolaire, les études montrent aussi celles se rapportant au milieu scolaire
de l'élève.
4.3 Caractéristiques scolaires
Au plan des caractéristiques scolaires, plusieurs auteurs ont souligné le fait
que le processus menant au décrochage scolaire prend ses sources bien avant l'entrée
au secondaire (Brooks-Gunn et al, 1993; Ensminger et al, 1996). Plus précisément,
Brooks-Gunn et al (1993) soulignent que plusieurs élèves identifiés comme étant à
risque de décrochage scolaire obtiennent de faibles résultats à l'évaluation cognitive
préscolaire. Ensminger et al (1996) rapportent qu'un faible niveau d'adaptation en
première année peut aider à établir des modèles qui demeurent relativement stables
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dans le temps. De ce fait, les enfants ne performant pas bien dès le début de l'école
deviennent de plus en plus aliénés et désabusés de l'école, et leur rendement scolaire
déjà faible s'aggrave davantage (Ensminger et al, 1996). De plus, les difficultés
d'apprentissage de même qu'un faible rendement scolaire sont aussi soulevés selon
certains auteurs comme de bons prédicteurs du décrochage scolaire (Ekstrom et al,
1986; Ensminger et al, 1996; Fortin et al, 2004; Gamier et al, 1997; Hickman et al,
2008; Jimerson et al, 2000; Rumberger, 1995; Zvoch, 2006). Fortin et al (2004) ont
quant à eux précisé que de faibles résultats en français et en mathématiques prédisent
fortement le décrochage scolaire. En ce qui a trait à la motivation et à l'engagement à
l'égard de l'école, plusieurs auteurs rapportent que les élèves à risque de décrochage
scolaire présentent une faible motivation scolaire et s'impliquent peu dans les
activités scolaires et parascolaires (Brook-Gunn et al, 1993; Fortin et al, 2004;
Whannel et Allen, 2011). Certains décrocheurs sont également aliénés ou encore
manquent d'intérêt à l'égard de l'école (Alexander et al, 1997). Selon plusieurs
auteurs, les décrocheurs font moins de devoirs (Ekstrom et al, 1986) et leurs travaux
scolaires sont de piètre qualité (Rumberger, 1995). L'étude de Brooks-Gunn et al
(1993) a révélé que les élèves à risque de décrochage présentent de faibles aspirations
scolaires et ont le sentiment que peu d'opportunités futures leur sont offertes. Enfin,
plusieurs auteurs ont démontré que le fait de travailler en même temps que d'aller à
l'école et d'apprécier davantage son emploi que l'école sont des caractéristiques
associées au décrochage scolaire (Ekstrom et al, 1986).
Finalement, sur le plan des caractéristiques scolaires propres aux
établissements d'enseignement. Fortin et al, (2004) ont fait ressortir que le climat
scolaire influence le décrochage scolaire. Concernant le climat de la classe, les élèves
à risque de décrochage scolaire perçoivent : (1) peu d'engagement des élèves dans les
activités scolaires; (2) peu d'entraide entre les élèves; (3) peu d'engagement de
l'enseignant envers les élèves; (4) des problèmes d'organisation de la classe; (5) des
problèmes de respect des règles; (6) et une faible innovation pédagogique (Fortin et
al, 2004). Selon plusieurs auteurs, les décrocheurs perçoivent peu d'ordre et
d'organisation dans leur classe (Fortin et al, 2004).
5. Pertinence scientifique
La recension des écrits a été effectuée afin de déterminer les caractéristiques
personnelles, familiales et scolaires associées au risque de décrochage scolaire
pouvant faire l'objet d'une généralisation aux élèves atypiques de la typologie de
Fortin et al (2006). Plusieurs études recensées ont effectué leurs analyses auprès
d'une population d'élèves ayant déjà décroché de l'école (Alexander et al, 1997;
Brooks-Gunn et al, 1993; Ekstrom et al, 1986; Gamier et al, 1997; Hickman et al,
2008; Rumberger, 1995; Whannel et Allen, 2011). L'importance d'intervenir tôt dans
le processus de décrochage scolaire a préalablement été documentée dans le présent
projet. Afin d'intervenir tôt, il est essentiel que les programmes mis sur pied visent la
prévention du décrochage scolaire. Afin de prévenir le décrochage scolaire, il faut en
évaluer le risque. Pour se faire, il est essentiel d'évaluer une clientèle à risque de
décrochage scolaire. Pour cette raison, la présente étude ciblera des élèves à risque de
décrochage scolaire, ce qui permettra d'utiliser les résultats obtenus afm d'orienter les
programmes de prévention offerts.
Une limite des études recensées est que parmi les quatre études ciblant des
élèves à risque de décrochage scolaire, seulement une d'entre elles ont comparé les
élèves à risque de décrochage scolaire à des élèves non à risque de décrochage
scolaire (Fortin et al, 2004). Il est pourtant essentiel de tenir compte de ces
différences entre les élèves, car ils n'ont certainement pas le même vécu, le même âge
et les mêmes perceptions. Il est plus difficile de généraliser à la population générale
les résultats des études n'ayant pas fait cette comparaison (Jimmerson et al, 2000;
Zvoch, 2006). Tout dépendant de la façon dont les auteurs ont opérationnalisé le
risque de décrochage scolaire, leurs résultats peuvent se généraliser seulement à une
population ayant tm faible statut socioéconomique ou encore à une population formée
de minorités ethniques. La présente étude contrera cette limite en comparant les
élèves à risque de décrochage scolaire à des élèves non à risque de décrochage
scolaire.
Également, une limite des études recensées réside dans l'opératiormalisation
de la définition du décrochage scolaire ou du risque de décrocher. Ainsi, la définition
du décrochage scolaire et du risque de décrochage scolaire présente des limites
concemant les élèves ciblés dans l'étude (Brooks-Gunn et al, 1993; Ekstrom et al,
1986; Ensminger et al., 1996; Hickman et al., 2008). De plus, certains auteurs ont
défini le risque de décrochage scolaire par l'unique présence d'un faible statut
socioéconomique ou encore du fait de provenir d'un milieu fortement constitué de
minorités ethniques (Ensminger et al, 1996; Zvoch, 2006). Afin de contrer ces
limites, la présente étude a défini précisément (au tout début de du présent document)
les termes décrochage scolaire et à risque de décrochage scolaire. La distinction
entre un décrocheur et un gradué est ainsi claire. Quant au risque de décrochage
scolaire, il sera évalué à l'aide du questiormaire standardisé DEMS de Fortin et Potvin
(2007). Ce dernier sera présenté plus en détail dans la section Méthodologie du
présent projet.
6. BUT ET OBJECTIFS DE RECHERCHE
Le but de cette étude est d'approfondir les connaissances quant aux
caractéristiques personnelles, familiales et scolaires associées aux élèves à risque de
décrochage scolaire, car nous ne savons pas qui sont ces élèves à risque de
décrochage. Ces caractéristiques seront analysées en fonction de la typologie de
Fortin et al. (2006) afin de comprendre en quoi les élèves atypiques se différencient :
(1) des quatre groupes d'élèves à risque de décrochage scolaire (les élèves présentant
des comportements antisociaux, les élèves peu intéressés et peu motivés, les élèves
ayant des problèmes de comportements extériorisés et les élèves dépressifs) (2) et des
élèves non à risque de décrochage scolaire. (3) L'évaluation du genre permettra
également d'enrichir les connaissances. Concrètement, les objectifs de cette étude
sont ;
1. Comparer selon le genre les caractéristiques personnelles, familiales et scolaires
entre les élèves atypiques du secondaire à risque de décrochage scolaire et les
quatre types d'élèves: les élèves ayant des comportements antisociaux cachés, les
élèves peu intéressés et peu motivés, les élèves présentant des problèmes de
comportements extériorisés et les élèves dépressifs;
2. Identifier selon le genre les caractéristiques personnelles, familiales et scolaires
qui sont les plus associées aux élèves atypiques du secondaire à risque de
décrochage scolaire comparativement aux élèves non à risque de décrochage
scolaire.
7. Choix des variables à l'étude
Etant donné le fait que la recension a mené à un grand nombre de
caractéristiques associées au risque de décrochage scolaire et au décrochage scolaire,
un choix s'impose donc parmi l'ensemble de celles-ci. C'est la raison pour laquelle la
présente recherche ciblera les caractéristiques ayant été le plus fortement recensées
par les différents auteurs ou encore les variables qui permettent de couvrir l'ensemble
de l'explication du risque de décrochage scolaire. Ainsi, le choix de ces variables
s'est fait sur la base de la recension des onze articles recensés (Alexander et al., 1997;
Brooks-Gunn et al., 1993; Ekstrom et al., 1986; Ensminger et al., 1996; Fortin et al,
2004; Garmer et al., 1997; Hickman et al., 2008; Jimerson et al., 2000; Rumberger,
1995; Zvoch, 2006). À cet égard, les variables personnelles retenues sont :
l'anxiété/dépression, le retrait/dépression, les problèmes sociaux, les problèmes
d'attention, les comportements délinquants et les comportements agressifs. Ces
variables sont issues des sous-échelles de deux questionnaires utilisés dans la présente
recherche soient le Child Behavior Checklist - Youth SelfReport d'Achenbach (2002)
et le Center for Epidemiological Etudies Scale for Children de Radloff (1977; pour
plus de détails, voir section Instruments de mesure de la présente recherche). Les
variables familiales qui seront considérées sont : la résolution de problèmes, la
commumcation, les rôles, l'expression affective, l'investissement affectif et le
contrôle des comportements. Ces variables sont issues des sous-échelles du Familiy
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Assessment Device de Bishop et al. (1985) qui est utilisé comme outil d'évaluation
dans la présente recherche (pour plus de détails, voir section Instruments de mesure).
Les variables scolaires retenues sont quant à elles : l'engagement scolaire de l'élève,
l'affiliation de l'élève, le soutien de l'enseignant, l'orientation vers le travail, la
compétition, l'ordre et l'organisation dans la classe, la clarté des règlements,
l'innovation, l'environnement de la classe, la satisfaction de l'élève à l'égard de
l'école, l'aliénation de l'élève à l'égard de l'école, l'attitude de l'élève envers son
enseignant, les croyances et les opportunités de l'élève, le succès, le statut/estime de
soi et l'intégration sociale avec les pairs. Ces variables sont issues des sous-échelles
de deux questionnaires utilisés dans la présente recherche soient le Classroom
Environment Scale de Moos et Tricket (2002) et du School Life Questionnaire-
Secondary School Version d'Ainley (1986; pour plus de détails, voir section
Instruments de mesure de la présente recherche).
TROISIEME CHAPITRE
MÉTHODOLOGIE
Ce présent chapitre vise à décrire la méthodologie de la recherche. Il y sera
présenté le devis de recherche, la description des participants, les instruments de
mesure, le déroulement et les analyses statistiques utilisées pour chacun des objectifs.
1. Participants
Cette étude utilise les données recueillies à l'automne 2009 dans le cadre des
travaux de la Chaire de recherche de la Commission Scolaire de la Région-de-
Sherbrooke (CSRS) sur la réussite et la persévérance des élèves. Les élèves
proviennent de quatre écoles secondaires de l'Estrie. Ces écoles sont divisées en
pavillons pour un total de sept pavillons : (1) trois offrent le premier et le deuxième
secondaire; (2) trois les secondaires trois, quatre et cinq; (3) et un pavillon offre les
cinq niveaux du secondaire. Selon l'indice de défavorisation du Ministère de
l'Éducation (2008), deux de ces écoles proviennent de milieux défavorisés (8/10 et
9/10) et les deux autres de milieux favorisés (2/10 et 6/10)'. Parmi tous les élèves de
secondaire un à cinq sollicités, 94,2 % des élèves (n = 4797) ont participé à l'étude.
Cependant, certains questionnaires ont dû être rejetés puisqu'ils étaient incomplets ou
invalides. Ainsi, l'échantillon final de cette étude est composé de 4 517 élèves, dont 2
277 filles (50,41 %) et 2 240 garçons (49,59 %). Ces jeunes sont âgés de 12 à 18 ans
et proviennent du premier au cinquième secondaire (M = 14,30). La sélection des
élèves à risque de décrochage scolaire a été faite avec le Questionnaire d'évaluation
du risque de décrochage en milieu scolaire (DEMS; Potvin, Fortin et Rousseau,
2009). La description de la subdivision des élèves à risque de décrochage scolaire et
des élèves non à risque est prochainement présentée dans la section « Instruments de
mesure ». Le groupe non à risque de décrochage scolaire représente 64,8 % de
' Les écoles sont classées sur une échelle allant de 1 à 10, le rang 1 étant considéré
comme étant le plus favorisé et le rang 10 comme étant le plus défavorisé.
l'échantillon (% garçons = 46,60) comparativement à 39,40 % pour le groupe à risque
de décrochage scolaire (% garçons = 56,83). Par la suite, le groupe à risque de
décrochage scolaire a été subdivisé selon la typologie de Fortin et al. (2006) ;
comportements antisociaux cachés (n = 59; 1,31 % de l'échantillon total; % de
garçons = 55,93; M = 15,5), peu intéressés/peu motivés (n = 227; 5,03 % de
l'échantillon total; % de garçons = 63,44; M == 14,6), problèmes de comportements
extériorisés (n = 739; 16,36% de l'échantillon total; % de garçons = 55,35; M =
14,6), dépressifs (n = 388; 8,59 % de l'échantillon total; % de garçons = 45,36; M =
14,4), et atypiques (n - 175; 3,87 % de l'échantillon total; % de garçons = 64,00; M =
14,1).
2. Devis de recherche
Cette étude transversale corrélationnelle s'insère à l'intérieur d'ime recherche
longitudinale plus vaste à mesures répétées visant à évaluer la réussite scolaire et
l'adaptation des élèves à risque de décrochage scolaire. L'objet principal est
d'évaluer les caractéristiques personnelles, familiales et scolaires des élèves atypiques
à risque de décrochage scolaire. Les variables dépendantes du premier objectif sont
les groupes d'élèves à l'étude selon: (1) les sous-groupes d'élèves à risque de
décrochage scolaire de la typologie de Fortin et al. (2006; les élèves atypiques, les
élèves ayant des comportements antisociaux cachés, les élèves peu intéressés et peu
motivés, les élèves ayant des problèmes de comportements extériorisés et les élèves
dépressifs); (2) et le genre de ces élèves (les garçons et les filles). Les variables
indépendantes du premier objectif sont quant à elles les caractéristiques personnelles
(sous-échelles issues du Child Behavior Checklist - Youth Self Report d'Achenbach,
2002, et du Center for Epidemiological Etudies Scale for Children de Radloff, 1977;
l'anxiété/dépression, le retrait/dépression, les problèmes sociaux, les problèmes
d'attention, les comportements délinquants et les comportements agressifs),
familiales (sous-échelles issues du Familiy Assessment Device de Bishop et al., 1985;
la résolution de problèmes, la communication, les rôles, l'expression affective,
l'investissement affectif et le contrôle des comportements) et scolaires (sous-échelles
issues du Classroom Environment Scale de Moos et Tricket, 2002, et du School Life
Questionnaire-Secondary School Version d'Ainley, 1986; l'engagement scolaire de
l'élève, l'affiliation de l'élève, le soutien de l'enseignant, l'orientation vers le travail,
la compétition, l'ordre et l'organisation dans la classe, la clarté des règlements,
l'innovation, l'environnement de la classe, la satisfaction de l'élève à l'égard de
l'école, l'aliénation de l'élève à l'égard de l'école, l'attitude de l'élève envers son
enseignant, les croyances et les opportunités de l'élève, le succès, le statut/estime de
soi et l'intégration sociale avec les pairs) associées au risque de décrochage scolaire.
Les variables dépendantes du deuxième objectif sont les caractéristiques personnelles,
familiales et scolaires associées au risque de décrochage scolaire qui se sont
significativement différenciées lors des MANOVA du premier objectif (pour
davantage de détails, voir la section Analyses statistiques). Les variables
indépendantes du deuxième objectif sont quant à elles les groupes d'élèves à
l'étude soient : (1) les sous-groupes d'élèves à risque de décrochage scolaire de la
typologie de Fortin et al. (2006; les élèves atypiques, les élèves ayant des
comportements antisociaux cachés, les élèves peu intéressés et peu motivés, les
élèves ayant des problèmes de comportements extériorisés et les élèves dépressifs);
(2) les élèves selon leur genre (les garçons et les filles).
3. In struments de mesure
3.1 Logiciel de dépistage du décrochage scolaire
La collecte de données a été faite à partir du Logiciel de dépistage du
décrochage scolaire (Fortin et Potvin, 2007) qui comporte six questionnaires décrits
plus loin : un qui permet d'identifier les élèves à risque et non à risque de décrochage
scolaire {Questionnaire de dépistage d'élèves à risque de décrochage scolaire;
DEMS; Fortin et Potvin, 2007) et cinq qui permettent d'identifier le type d'élèves à
risque (Family Assessment Device-, FAD; Bishop et al, 1985; Classroom
Environment Scale-, CES; Moos et Tricket, 2002; Child Behavior Checklist-Youth
Self-Report, YSR; Achenbach, 2002; School Life Questionnaire-Secondary School
Version-, SLQ; Ainley, 1986; Center for Epidemiological Studies Scale for Children;
CES-DC; Radloff, 1977). Chacun des cinq questionnaires permet de classer les élèves
selon leur niveau de risque (aucun, faible ou modéré/sévère). Selon Fortin et Potvin
(2007), un risque faible indique que l'élève présente une probabilité entre 30 et 50 %
de décrochage scolaire. Un risque modéré indique que l'élève présente une
probabilité entre 50 et 70 % de décrochage scolaire. Les auteurs recommandent de
surveiller l'évolution de ce risque dans le temps et d'établir vm plan d'intervention qui
lui offre une aide spécialisée. Un risque sévère indique que l'élève présente ime
probabilité de 70 % ou plus de décrochage. Les auteurs recommandent de faire une
analyse en profondeur de la situation de l'élève et de proposer une aide spécialisée ou
des alternatives à son cheminement scolaire (Fortin et Potvin, 2007). Voir le tableau 3
à l'annexe G pour consulter les descriptions et les points de coupure de l'intensité du
risque de décrochage scolaire de chacime des dimensions mesurées par les
questionnaires. Voir également le tableau 4 à l'annexe D afm de comprendre
comment chacun des quatre sous-groupes d'élèves à risque de décrochage scolaire est
formé. Les résultats des diverses analyses démontrent que le questionnaire présente
des qualités psychométriques acceptables tant au niveau de la cohérence interne, de la
stabilité temporelle et de la validité prédictive et conceptuelle (Potvin et al, 2009).
3.2 Questionnaire de dépistage d'élèves à risque de décrochage scolaire
Ce questionnaire de Potvin et al (2009) permet d'identifier les élèves qui sont
à risque de décrochage scolaire. Il comprend 33 questions réparties dans cinq sous-
échelles de quatre à neuf items chacune soit : (1) engagement parental (9 items); (2)
attitudes envers l'école (9 items); (3) perception de son niveau de réussite scolaire (10
items); (4) supervision parentale (7 items); (5) et aspirations scolaires (4 items). Pour
toutes les sous-échelles, plus le score obtenu est élevé, plus le risque de décrochage
scolaire augmente. Les élèves sont caractérisés comme étant à risque de décrochage
scolaire lorsque leur résultat à une ou plusieurs de ces dimensions dépasse le seuil
critique (85^ percentile sur une échelle allant de 0 à 100 qui a été déterminé par
l'entremise d'analyses statistiques). Ce seuil clinique indique que l'élève présente des
difficultés significatives relativement à la dimension évaluée. Le questionnaire
présente une très bonne consistance interne (coefFieient alpha de Cronbach de 0,89)
ainsi qu'une consistance acceptable à très bonne pour les sous-échelles (0,59 à 0,83).
Un test-retest a également démontré que le questionnaire est stable dans le temps. Les
coefficients de corrélation de Pearson obtenus se situent entre 0,72 et 0,87 (0,84 pour
l'échelle totale). La validité prédictive du décrochage scolaire est de 80,3 %, ce qui
est excellent pour ce type de mesure (Potvin et al, 2009).
3.3 Comportements de l'adolescent (CBCL-YSR)
Traduction du Child Behavior Checklist-Youth Self-report (Achenbach, 2002),
le questionnaire Auto-évaluation pour les jeunes de 11 à 18 ans permet d'évaluer la
perception de l'élève quant à ses intérêts, ses sentiments et ses comportements au
cours des six derniers mois. La portion du questionnaire utilisée dans le logiciel
comprend 112 questions à choix multiples sur une échelle de type Likert en trois
points (faux ou jamais, plus ou moins ou parfois, toujours ou souvent). Ce
questionnaire est composé de deux échelles (comportements intériorisés et
comportements extériorisés), de huit sous-échelles (anxiété/dépression (13 items),
retrait/dépression (8 items), somatisation (10 items, qui n'a pas été retenue pour la
présente étude), problèmes sociaux (11 items), problèmes de la pensée (12 items),
problèmes d'attention (9 items), comportements délinquants (15 items) et
comportements agressifs (17 items)) et d'un score global (Achenbach, 2002). Les
scores des élèves sont indiqués selon trois niveaux de risque de décrochage scolaire
(aucun, faible ou modéré/sévère). Plus le score obtenu sur chacune des échelles est
élevé, plus la présence de ce type de comportements influence le risque de
décrochage scolaire (Fortin et Potvin, 2007). La cohérence interne du CBCL-YRS est
de 0,95 et sa fidélité test-retest est de 0,84 pour les problèmes comportementaux
(Achenbach, 2002).
3.4 Dépression (CES-DC)
Cet instrument est une traduction du Center for Epidemiological Etudies Scale
for Children de Radloff (1977). Il évalue la perception de l'élève quant à ses
sentiments dépressifs, ses idées, ses symptômes somatiques et ses comportements
dépressifs. Le jeune doit répondre aux vingt questions en choisissant la fréquence de
ses symptômes ou comportements au cours des sept derniers jours. L'échelle de type
Likert en quatre points se lit comme suit : « rarement ou jamais », « parfois ou peu
souvent (1-2 jours) », « occasionnellement ou modérément (3-4 jours) », « la plupart
du temps ou tout le temps (5-7 jours) ». Un score élevé indique ime probabilité plus
élevée de détresse psychologique (n'est pas nécessairement indicatif d'im cas clinique
de dépression). Un score élevé indique également qu'il sera important de cibler ces
symptômes dépressifs lors de l'intervention. L'instrument présente ime bonne
consistance interne soit de 0,87 ainsi qu'une stabilité test-retest adéquate (0,50 après
un mois; Radloff, 1977).
3.5 Fonctionnement familial (FAD)
Ce questionnaire est une traduction du Familiy Assessment Device (Bishop et
al, 1985). Il mesure la perception qu'a le jeime du fonctionnement familial de sa
famille. Il comprend 60 questions à choix de réponse sur échelle Likert de 1 (tout à
fait d'accord) à 4 (tout à fait en désaccord). Il est formé de sept sous-échelles ;
résolution de problèmes (6 items), commimication (9 items), rôles (11 items),
expression affective (6 items), investissement affectif (7 items), contrôle des
comportements extériorisés (9 items), fonctionnement familial global (12 items). Plus
le score obtenu est élevé, plus la perception de l'élève quant au fonctionnement de sa
famille est négative et plus il présente un risque de décrocher de l'école. Les résultats
du questionnaire permettent de classer les élèves selon trois catégories de risque de
décrochage scolaire (aucun, faible ou modéré/sévère). Les catégories de risque
spécifiées aux sous-échelles permettent de cerner les dimensions spécifiques du
fonctionnement familial devant être ciblées dans l'intervention (Fortin et Potvin,
2007). Les analyses de validation des chercheurs, qui ont développé le FAD,
apportent une fidélité test-retest variant entre 0,66 et 0,76 et une validité très
satisfaisante. Les corrélations de Pearson varient entre 0,40 et 0,60 (Bishop et al,
1985).
3.6 Environnement de classe (CES)
Le CES est une version traduite et abrégée du Classroom Environment Scale
de Moos et Tricket (2002). Il permet d'évaluer la perception de l'élève quant au
climat de classe (relation enseignant/élève, relations entre les élèves et structure
organisationnelle de la classe) dans le cours de français. Il est composé de neuf sous-
échelles comprenant quatre énoncés chacune, avec choix de réponse (vrai ou faux).
Huit des neuf sous-échelles sont présentes dans le logiciel : engagement, affiliation,
soutien de l'enseignant, orientation vers le travail, compétition, ordre et organisation,
clarté des règlements, innovation. Plus le score de l'élève est faible, plus la perception
de l'élève quant à son environnement de classe est négative, et plus il présente un
risque de décrocher de l'école. Les résultats du questionnaire permettent de classer les
élèves selon trois catégories de décrochage scolaire (aucun, faible, ou modéré/sévère).
Les catégories de risque spécifiées aux sous-échelles permettent de cerner les
dimensions spécifiques devant être ciblées dans l'intervention (Fortin et Potvin,
2007). En ce qui conceme la consistance interne, l'étude de Fortin et Potvin (2007) a
démontré que les coefficients alpha de Cronbach varient entre 0,73 et 0,80 pour
l'échelle totale et entre 0,46 et 0,65 pour les sous-échelles.
3.7 Attitudes/perceptions de la qualité de vie à l'école (SLQ)
Ce questionnaire est une traduction du School Life Questionnaire-Secondary
School Version (Ainley, 1986) et a été validé par Girard et Fortin (2006). Cet outil
mesure la perception du jeune au sujet de la qualité de son vécu scolaire sur plusieurs
dimensions. Il comprend 40 questions à choix de réponses sur échelle Likert de 1
(tout à fait d'accord) à 4 (tout à fait en désaccord). Il comprend sept sous-échelles :
satisfaction (5 items), aliénation de l'école (5 items), attitudes envers l'enseignant (6
items), croyances et opportunités (6 items), succès (6 items), statut/estime de soi (6
items) et intégration sociale (6 items). Il mesure les attitudes de l'élève envers l'école
en général, ses apprentissages et ses aspirations, les enseignants et les autres élèves.
Les résultats du questionnaire permettent de classer les élèves selon trois catégories
de décrochage scolaire (aucun, faible, ou modéré/sévère). Un score faible représente
des attitudes positives sur la dimension ciblée, alors qu'un score élevé témoigne
d'attitudes négatives. Ainsi, plus le score obtenu aux sous-échelles est élevé, plus le
risque de décrochage scolaire est élevé. Les catégories de risque spécifiées aux sous-
échelles permettent de cemer les dimensions spécifiques devant être ciblées dans
l'intervention (Fortin et Potvin, 2007). Les résultats de la validation faite par Girard et
Fortin (2006) démontrent que l'outil présente des coefficients alpha de Cronbach qui
sont très bons pour l'échelle totale et les sous-échelles (0,83 à 0,87).
4. Déroulement
Au début de l'année scolaire 2007, les directions de quatre écoles secondaires
de l'Estrie ont diffusé les informations au personnel de l'école concernant les travaux
de la Chaire de recherche de la Commission Scolaire de la Région-de-Sherbrooke sur
la réussite et la persévérance des élèves et les objectifs poursuivis. Il a été ensuite
demandé aux enseignants de transmettre cette information aux élèves. Un formulaire
de consentement a été remis à chaque jeune pour qu'il l'achemine à ses parents (14
ans et moins) ou pour qu'il donne son accord (les 14 ans et plus). Ce formulaire
explique clairement les objectifs de la recherche et l'importance d'y participer. Les
élèves devaient rapporter leur consentement à leur enseignant qui les conservait dans
ime enveloppe prévue à cet effet. Il est à noter que puisque les écoles secondaires ont
acheté le Logiciel de dépistage du décrochage scolaire, les données saisies leur
appartiennent. La Chaire de recherche fait donc une utilisation secondaire de ces
données. Une personne responsable a été attitrée pour chaque école afin de
coordonner la passation du logiciel et de s'assurer que tous les formulaires de
consentement des participants aient été ramenés avant la passation. Des rappels ont
été faits à cet effet.
A l'automne 2007, des assistants et assistantes de recherche de l'Université de
Sherbrooke ont procédé à la passation du logiciel dans les écoles. Chacun des
assistants avait obligatoirement reçu une formation au préalable. La passation s'est
effectuée dans les différents laboratoires informatiques sous la supervision des
assistants qm ont remis un code séquentiel à chaque élève afin de s'assurer de
préserver la confidentialité. Les enseignants n'étaient pas présents lors de la
passation. Les élèves devaient répondre de façon individuelle aux questionnaires
compris dans le logiciel. Le temps demandé pour répondre aux différents
questionnaires était de 30 à 90 minutes et dépendait du niveau scolaire du jeune et de
son niveau de compréhension. Une période de reprise a également eu lieu afin de
permettre aux élèves absents de participer au projet.
5. Analyses statistiques
5.1 Analyses descriptives
Dans un premier temps, des analyses descriptives ont été effectuées afin
d'illustrer les caractéristiques des différents sous-groupes. Ces analyses permettent de
faire ressortir les moyennes et les écarts-types associés à chacune des caractéristiques
personnelles, familiales et scolaires des élèves ciblés en fonction du genre et des
sous-groupes d'élèves à l'étude.
5.2 Premier objectif
Les prochaines analyses ont permis de répondre au premier objectif de la
présente étude, qui est de : comparer selon le genre les caractéristiques personnelles,
familiales et scolaires entre les élèves atypiques du secondaire à risque de décrochage
scolaire et les quatre types d'élèves (les élèves ayant des comportements antisociaux
cachés, les élèves peu intéressés et peu motivés, les élèves présentant des problèmes
de comportements extériorisés et les élèves dépressifs). Cette étape permet d'évaluer
les caractéristiques personnelles, familiales et scolaires qui contribuent à expliquer les
différences selon : (1) les groupes d'élèves à l'étude; (2) et le genre des élèves ciblés.
Tel que mentionné préalablement, les variables indépendantes sont les groupes
d'élèves à l'étude selon : (1) la typologie de Fortin et al (2006); (2) le genre. Les
variables dépendantes sont quant à elles les caractéristiques personnelles
(l'anxiété/dépression, le retrait/dépression, les problèmes sociaux, les problèmes
d'attention, les comportements délinquants et les comportements agressifs).
familiales (la résolution de problèmes, la communication, les rôles, l'expression
affective, l'investissement affectif et le contrôle des comportements) et scolaires
(l'engagement scolaire de l'élève, l'affiliation de l'élève, le soutien de l'enseignant,
l'orientation vers le travail, la compétition, l'ordre et l'organisation dans la classe, la
clarté des règlements, l'innovation, l'environnement de la classe, la satisfaction de
l'élève à l'égard de l'école, l'aliénation de l'élève à l'égard de l'école, l'attitude de
l'élève envers son enseignant, les croyances et les opportunités de l'élève, le succès,
le statut/estime de soi et l'intégration sociale avec les pairs) associées au risque de
décrochage scolaire. Afin de comprendre si chacime des caractéristiques personnelles,
familiales et scolaires (variable d'intervalle) se différencie entre les groupes d'élèves
à risque à l'étude (variable nominale à cinq niveaux; quatre sous-groupes d'élèves à
risque de décrochage scolaire et élèves atypiques), des analyses multivariées de la
variance (MANO'VA) ont été réalisées. Précisément, trois MANOVA ont été
réalisées : une première pour l'ensemble des caractéristiques personnelles, une
deuxième pour l'ensemble des caractéristiques familiales et une troisième pour
l'ensemble des caractéristiques scolaires. Lors de ces mêmes analyses, les sous-
groupes, le genre et l'interaction entre les sous-groupes et le genre ont été considérés.
5.3 Deuxième objectif
Les caractéristiques personnelles, familiales et scolaires évaluées lors du
premier objectif qui se sont différenciées entre les groupes d'élèves (les élèves
atypiques à risque de décrochage scolaire et les quatre sous-groupes d'élèves à risque
de décrochage scolaire de la typologie de Fortin et al, 2006) ont été utilisées afin
d'effectuer des régressions logistiques. À cette étape, ces différences sont évaluées
lorsque toutes les caractéristiques personnelles, familiales et scolaires interagissent
entre elles. Ces analyses ont permis de répondre au deuxième objectif de la présente
étude, qui est d'identifier selon le genre les caractéristiques personnelles, familiales et
scolaires qui sont les plus associées aux élèves atypiques du secondaire à risque de
décrochage scolaire comparativement aux élèves non à risque de décrochage scolaire.
Cette étape permet d'évaluer les caractéristiques personnelles, familiales et scolaires
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qui contribuent à expliquer les différenees selon : (1) les groupes d'élèves (élèves
atypiques à risque de décrochage scolaire et élèves non à risque de décrochage
scolaire); (2) et le genre des élèves ciblés. Tel que mentionné préalablement, les
variables dépendantes à l'étude sont les groupes d'élèves. Les variables
indépendantes sont quant à elles les caractéristiques personnelles
(l'anxiété/dépression, le retrait/dépression, les problèmes sociaux, les problèmes
d'attention, les comportements délinquants et les comportements agressifs),
familiales (la résolution de problèmes, la communication, les rôles, l'expression
affective, l'investissement affectif et le contrôle des comportements) et scolaires
(l'engagement scolaire de l'élève, l'affiliation de l'élève, le soutien de l'enseignant,
l'orientation vers le travail, la compétition, l'ordre et l'organisation dans la classe, la
clarté des règlements, l'innovation, l'environnement de la classe, la satisfaction de
l'élève à l'égard de l'école, l'aliénation de l'élève à l'égard de l'école, l'attitude de
l'élève envers son enseignant, les croyances et les opportunités de l'élève, le succès,
le statut/estime de soi, l'intégration sociale avec les pairs) qui se sont différenciées
lors des analyses du premier objectif. C'est ainsi que certaines de ces caractéristiques
ont été retenues alors que d'autres ont été rejetées (pour plus de détails, voir section
Résultats du deuxième objectif). Lors des analyses, trois régressions logistiques ont
été réalisées : une première pour l'ensemble des garçons et des filles, une deuxième
pour l'ensemble des garçons et une troisième pour l'ensemble des filles.
QUATRIÈME CHAPITRE
RÉSULTATS
Ce chapitre présente les résultats des analyses statistiques réalisées afin de
répondre aux différents objectifs de cette recherche, qui portent sur l'analyse des
caractéristiques personnelles, familiales et scolaires des élèves atypiques du
secondaire à risque de décrochage scolaire issus de la typologie de Fortin et al.
(2006). Chacun des objectifs sera donc présenté ainsi que les tableaux de résultats
pour permettre une analyse plus approfondie des résultats.
1. Analyses DESCRIPTIVES
Des analyses descriptives ont été réalisées pour illustrer les caractéristiques
des différents sous-groupes. Le tableau 5 présente : (1) le nombre et le pourcentage
d'élèves associés à chacun des groupes d'élèves à l'étude (non à risque, présentant
des comportements antisociaux cachés, peu intéressés et peu motivés, présentant des
problèmes de comportements extériorisés, dépressifs et atypiques); (2) et les scores
moyens obtenus par chacun des groupes à l'étude selon les différentes échelles des
instruments utilisés.
2. Premier objectif
2.1 Résultats des MANOVA sur les caractéristiques personnelles
Une analyse de variance multivariée a été réalisée pour mesurer l'effet du
genre et du groupe (élèves présentant des comportements antisociaux cachés, élèves
peu intéressés et peu motivés, élèves présentant des problèmes de comportements
extériorisés, élèves dépressifs, élèves atypiques) sur les caractéristiques personnelles
des élèves. Dans un premier temps, l'effet du genre a été évalué afin de valider
l'hypothèse selon laquelle les filles et les garçons atypiques se différencient tout
dépendamment de la caractéristique ciblée. Dans im deuxième temps, l'effet de la
typologie a été jugé pour évaluer comment les élèves atypiques en général se
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Genre G F T G F T G F T G F T G F T G F T G F T
% dans chaque sous-
groupe
46,60 53,40 100,00 56,63 43,37 100,00 63,44 36,56 100,00 55,35 45,65 100,00 45,36 54,64 100,00 64,00 36,00 100,00 49,59 50,41 100,00
Comportements de l'adolescent (YSR)
Anxiété/ Score 4,52 6,38 5,51 4,82 8,00 6,17 2,85 4,29 3,38 6,80 10,09 8,27 6,19 7,83 7,63 2,30 3,68 2,80 4,86 7,01 5,94
Dépression E.-T. 3,79 4,19 4,12 3,48 5,36 4,61 2,36 2,48 2,50 5,06 5,33 5,43 4,31 4,63 4,62 2,04 2,71 2,40 4,14 4,63 4,52
Retrait/ Score 3,36 3,74 3,56 4,71 5,36 4,98 3,05 3,00 3,03 5,21 6,18 5,64 5,29 5,56 5,44 2,24 2,48 2,33 3,79 4,22 4,01
Dépression E.-T. 2,62 2,67 2,65 3,38 3,67 3,49 2,24 2,31 2,31 3,15 3,14 3,18 2,93 2,89 2,91 1,81 1,93 1,86 2,85 2,92 2,90
Problèmes Score 3,79 3,97 3,89 4,35 4,88 4,58 2,81 2,93 2,85 6,24 6,85 6,51 4,93 5,33 5,15 2,32 2,41 2,35 4,20 4,44 4,32
sociaux E.-T. 2,84 2,68 2,75 3,22 3,02 3,12 2,08 1,92 2,02 3,53 3,67 3,61 3,01 3,01 3,01 2,09 1,78 1,98 3,12 3,05 3,09
Problèmes Score 5,31 5,10 5,20 6,85 5,56 6,73 5,10 5,13 5,11 8,84 9,67 9,21 6,75 6,87 6,82 3,48 3,44 3,47 5,99 5,90 5,94




Score 4,88 4,06 4,45 8,12 7,88 8,02 4,22 4,00 4,14 11,41 10,45 10,98 4,23 3,93 4,07 3,17 2,81 3,04 5,95 4,98 5,46
E.-T. 3,15 2,97 3,08 1,63 1,59 1,60 2,32 2,17 2,21 4,12 4,16 4,17 2,00 2,07 2,04 2,08 1,90 2,02 4,13 3,81 4,00
Comportements Score 6,93 6,36 6,63 6,44 5,80 6,17 5,30 5,01 5,19 13,08 12,75 12,93 6,41 6,66 6,54 4,46 4,38 4,43 7,78 7,21 7,49
agressifs E.-T. 3,82 3,50 3,66 1,71 2,06 1,88 2,57 2,26 2,46 4,39 3,87 4,16 2,73 2,44 2,58 2,46 2,31 2,41 4,52 4,11 4.33
Fonctionnement familial (FAD)
Résolution de Score 1,72 1,78 1,75 2,20 2,37 2,27 1,91 1,99 1,94 2,12 2,46 2,27 1,93 2,09 2,02 1,54 1,54 1,54 1,82 1,92 1,87
problèmes E.-T. 0,49 0,52 0,51 0,58 0,69 0,62 0,53 0,61 0,56 0,56 0,71 0,65 0,55 0,64 0,60 0,46 0,56 0,50 0,54 0,63 0,59
Communication Score 1,76 1,79 1,78 2,24 2,37 2,30 1,88 1,90 1,89 2,06 2,32 2,17 1,99 2,07 2,03 1,60 1,62 1,60 1,84 1,90 1,87
E.-T. 0,45 0,49 0,47 0,49 0,68 0,57 ,046 0,45 0,46 0,54 0,65 0,61 0,52 0,54 0,54 0,43 0,51 0,46 0,49 0,56 0,53
Rôles Score 1,74 1,79 1,77 1,98 2,30 2,12 1,85 1,95 1,89 2,10 2,31 2,19 1,91 2,03 1,97 1,50 1,63 1,54 1,82 1,89 1,86
E.-T. 0,40 0,42 0,41 0,48 0,47 0,50 0,42 0,45 0,43 0,45 0,55 0,51 0,47 0,50 0,49 0,32 0,44 0,37 0,44 0,49 0,47
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Genre G F T G F T G F T G F T G F T G F T G F T
Fonctionnement familial (FAD)
- Suite
Expression Score 2,00 1,93 1,96 2,42 2,51 2,46 2,12 2,02 2,08 2,37 2,57 2,45 2,20 2,26 2,24 1,76 1,70 1,74 2,08 2,06 2,07
affective E.-T. 0,54 0,58 0,56 0,54 0,60 0,56 0,57 0,58 0,57 0,59 0,71 0,65 0,60 0,66 0,63 0,49 0,57 0,52 0,58 0,65 0,62
Investissement Score 2,30 2,13 2,21 2,45 2,43 2,44 2,35 2,17 2,28 2,48 2,47 2,48 2,57 2,38 2,47 2,27 2,21 2,25 2,36 2,21 2,28
affectif E.-T. 0,55 0,55 0,60 0,53 0,36 0,47 0,49 0,58 0,53 0,53 0,53 0,53 0,53 0,55 0,55 0,64 0,64 0,64 0,55 0,57 0,57
Contrôle des Score 1,54 1,52 1,53 1,75 1,97 1,84 1,66 1,72 1,68 1,91 1,92 1,91 1,71 1,71 1,71 1,41 1,40 1,41 1,63 1,60 1,61
comportements E.-T. 0,40 0,39 0,40 0,44 0,49 0,47 0,38 0,45 0,41 0,44 0,52 0,48 0,41 0,42 0,41 0,34 0,36 0,34 0,43 0,45 0,44
Environnement de la classe (CES)
Engagement Score 2,28 2,42 2,36 1,85 1,84 1,85 2,15 2,25 2,19 1,47 1,57 1,52 2,00 1,93 1,96 2,60 2,73 2,65 2,11 2,25 2,18
E.-T. 1,16 1,22 1,20 1,23 1,43 1,31 1,16 1,25 1,19 1,10 1,14 1,12 1,12 1,18 1,15 1,04 1,10 1,06 1,19 1,25 1,22
Affiliation Score 3,30 3,12 3,20 2,85 2,84 2,85 3,30 3,16 3,25 2,87 2,68 2,78 2,91 2,88 2,89 3,46 3,48 3,46 3,19 3,04 3,11
E.-T. 1,00 1,12 1,07 1,23 1,31 1,26 1,01 0,99 1,01 1,19 1,20 1,20 1,11 1,21 1,16 0,86 0,86 0,86 1,06 1,15 1,11
Soutien de Score 2,60 2,62 2,61 2,29 2,56 2,41 2,49 2,43 2,47 2,35 2,34 2,35 2,61 2,47 2,53 2,84 2,67 2,78 2,55 2,56 2,55
l'enseignant E.-T. 1,09 1,02 1,06 1,14 1,19 1,61 1,10 0,98 1,06 1,20 1,19 1,19 1,11 1,10 1,11 0,90 0,95 0,92 1,11 1,06 1,09
Orientation vers Score 3,08 3,15 3,11 2,97 2,96 2,97 3,06 3,08 3,07 2,69 2,81 2,74 2,86 3,01 2,95 3,17 3,33 3,23 2,99 3,09 3,04
le travail E.-T. 0,85 0,91 0,88 0,83 0,89 0,85 0,93 0,94 0,93 0,97 0,96 0,97 0,88 0,93 0,91 0,70 0,76 0,72 0,89 0,93 0,91
Compétition Score 1,34 1,13 1,23 1,29 1,00 1,17 1,43 1,11 1,31 1,36 1,18 1,28 1,39 1,31 1,35 1,33 1,22 1,29 1,35 1,15 1,25
E.-T. 0,88 0,76 0,83 0,80 0,76 0,79 0,91 0,81 0,88 1,03 0,93 0,99 1,11 0,94 1,02 0,73 0,61 0,69 0,92 0,80 0,87
Ordre et Score 2,05 2,30 2,19 2,06 2,52 2,25 1,94 2,29 2,07 1,51 1,71 1,60 1,94 1,93 1,94 2,37 2,49 2,41 1,95 2,19 2,07
organisation E.-T. 1,27 1,32 1,30 1,18 1,39 1,28 1,28 1,28 1,29 1,20 1,26 1,23 1,18 1,28 1,23 1,19 1,23 1,20 1,26 1,33 1,30
Clarté des Score 3,46 3,56 3,51 3,44 3,68 3,54 3,37 3,45 3,40 3,03 3,26 3,13 3,28 3,33 3,31 3,60 3,67 3,62 3,37 3,49 3,43
règlements E.-T. 0,81 0,76 0,79 0,93 0,56 0,80 0,89 0,80 0,86 1,03 0,91 0,98 0,92 0,83 0,87 0,69 0,62 0,67 0,88 0,79 0,84
Innovation Score 2,60 2,61 2,60 2,47 2,44 2,46 2,42 2,64 2,50 2,35 2,36 2,35 2,55 2,44 2,49 2,71 2,73 2,72 2,54 2,56 2,55
E.-T. 0,99 0,94 0,96 1,08 1,16 1,10 1,01 0,69 0,91 1,17 1,09 1,14 1,05 1,06 1,06 0,97 0,88 0,94 1,04 0,97 1,00
Environnement Score 22,94 23,07 23,01 21,56 21,92 21,71 22,37 22,43 22,39 20,06 20,20 21,71 21,90 21,44 21,65 24,39 24,60 24,47 22,35 22,50 22,43
de la classe E.-T. 4,24 4,32 4,28 4,27 5,78 4,92 4,29 4,20 4,25 4,99 4,62 4,82 4,60 4,71 4,66 3,63 3,40 3,54 4,54 4,53 4,54
Tableau 5 (suite)
Scores moyens et écarts-types des garçons, des filles et de l'ensemble des élèves aux différentes sous-échelles
NàR CAC PMPI PCE Dép Aty Total
(n=2 930) (n=60) (n=229) (n=737) (n=388) (n=175) (n=4 519)
Genre G F T G F T G F T G F T G F T G F T G F T
Attitudes/ Perceptions de ia qualité de vie à l'école (SLQ)
Satisfaction à Score 8,82 8,51 8,65 11,29 11,55 11,41 11,00 10,05 10,65 12,34 12,61 12,46 10,39 10,54 10,47 7,21 7,49 7,31 9,68 9,35 9,52
l'école E.-T. 2,61 2,54 2,58 3,06 3,39 3,18 2,79 2,60 2,75 3,21 3,58 3,38 3,20 2,94 3,06 1,68 1,52 1,63 3,14 3,14 3,14
Aliénation Score 8,77 9,23 9,02 9,65 10,92 10,19 8,32 8,16 8,26 10,58 12,11 11,26 11,13 11,71 11,45 6,48 7,02 6,67 9,16 9,80 9,48
envers l'école E.-T. 3,11 3,20 3,17 3,15 4,23 3,67 2,38 2,82 2,34 3,73 3,77 3,82 3,60 3,10 3,34 1,64 1,69 1,68 3,36 3,48 3,43
Attitudes envers Score 9,38 8,91 9,13 11,03 10,32 10,73 10,88 9,78 10,48 12,22 11,64 11,96 10,28 10,39 10,34 6,96 7,08 7,01 9,97 9,44 9,70
les enseignants E.-T. 2,80 2,61 2,71 2,79 3,04 2,89 3,01 2,36 2,83 3,44 3,27 3,38 3,01 2,78 2,88 1,28 1,35 1,30 3,17 2,91 3,05
Croyances et Score 9,50 9,25 9,36 12,91 12,16 12,59 11,60 10,84 11,33 12,57 12,78 12,66 10,90 11,10 11,01 7,54 7,67 7,58 10,26 9,98 10,12
opportunités E.-T. 2,82 2,67 2,48 3,64 2,71 3,28 3,06 2,17 2,79 3,45 3,64 3,53 3,52 3,10 3,29 1,68 1,67 1,67 3,30 3,14 3,22
Succès Score 9,72 9,49 9,60 12,53 12,68 12,59 11,42 11,35 11,40 13,26 13,69 13,45 11,65 11,97 11,82 7,77 7,70 7,74 10,57 10,39 10,48
E.-T. 2,67 2,63 2,65 2,48 3,30 2,83 2,27 2,47 2,34 3,04 2,48 3,25 3,18 2,85 3,00 1,62 1,48 1,56 3,12 3,21 3,17
Statut/ Estime Score 11,14 11,18 11,16 12,97 13,64 13,25 12,03 11,76 11,93 13,32 13,98 13,61 13,36 13,70 13,55 9,60 9,59 9,59 11,72 11,82 11,77
de soi E.-T. 2,95 2,81 2,87 3,22 3,19 3,20 2,33 2,25 2,30 3,20 3,41 3,31 3,32 3,07 3,19 2,14 2,08 2,11 3,14 3,14 3,14
Intégration Score 9,90 9,68 9,78 12,35 12,00 12,20 10,63 10,22 10,48 11,57 11,68 11,62 11,49 11,58 11,54 8,24 8,38 8,29 10,33 10,15 10,24
sociale E.-T. 2,84 2,74 2,79 3,37 3,71 3,49 2,41 2,24 2,35 3,24 3,57 3,39 3,30 3,23 3,26 2,31 2,12 2,24 3,05 3,04 3,04
Tableau 6
Analyses muitivariées et univariées de la variance pour les caractéristiques personnelles
Muitivariées Univariées
Source Anxiété/ Retrait/ Problèmes Problèmes Comportements
délinquants"
Comportements
agressifs"dl f Dépression^ Dépression" sociaux" d'attention"
Genre (G) 1  24,06'*** 83,84*** 6,25** 3,41 0,17 6,63** 1,67
Typologie
(T) 5  89, 101,93*** 112,37*** 132,61*** 257,41*** 563,65*** 421,68***
G*T 5  1,85''** 4 1,90 0,79 3,64** 1,16 1,06
"dl muitivariées : 4500 ''dl muitivariées : 22520 "dl univariées : 4505
♦p < 0,05. **p < ou = 0,01. ***p < ou = 0,001
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3,42*** 2,67*** 2,25*** 3,24*** 5,01*** 1,70**
Peu intéressés et peu motivés 0,58 0,67* 0,50 1,66*** 1,12** 0,74*
Problèmes de comportements
extériorisés
5,45*** 3,34*** 4,18*** 5,79*** 7,94*** 8,49***
Dépressifs 4,52*** 3,07*** 2,76*** 3,35*** 1,09*** 2,11***
*p<0,05. **p<ou = 0,01. ***p < OU = 0,00
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différencient des quatre autres sous-groupes d'élèves à risque de déerochage scolaire.
Finalement, l'effet de l'interaction entre le genre et la typologie a été mesuré et ce,
dans le but de mesurer comment une fille ou un garçon atypique se différencie d'une
fille et d'un garçon, faisant partie d'im des quatre sous-groupes d'élèves à risque de
décroehage scolaire. Les résultats (voir tableau 6) montrent im effet multivarié du
genre (F(l,4 500) = 24,06; p < 0,001), de la typologie (F(5,22 520) = 89,15; p <
0,001) et de l'interaetion entre la typologie et le genre (F(5,22 520) = 1,85; p < 0,01)
sur l'ensemble des caractéristiques personnelles.
Les analyses univariées indiquent qu'il existe des différences significatives
entre les genres (voir tableau 6) pour l'anxiété et la dépression (F(l,4 505) = 83,84; p
< 0,001), pour le retrait et la dépression (F(l, 4 505) = 6,25; p < 0,01) et pour les
eomportements délinquants (F(l, 4 505) = 6,63; p < 0,01). Les analyses descriptives
démontrent que les filles présentent davantage de difficultés quant à l'anxiété et la
dépression (x = 7,01; é.-t. = 4,63) et quant au retrait et à la dépression (x = 4,22; é.-t.
= 2,92) que les garçons^. Les garçons présentent quant à eux plus de problèmes
eoncemant les comportements délinquants (x = 5,95; é.-t. = 4,13) que les filles (x =
4,98; é.-t. = 3,81). Les analyses univariées ne révèlent eependant pas de différenee
signifieative entre les garçons et les filles pour les problèmes sociaux (F(l,4 505) =
3,41; n.s.), pour les problèmes d'attention (F(l,4505) = 0,17; n.s.) et pour les
comportements agressifs (F(l,4 505) = 1,67; n.s.).
Les analyses univariées (voir tableau 6) indiquent aussi des différenees
significatives entre les groupes d'élèves à risque de décrochage scolaire pour
l'anxiété et la dépression (F(5,4 505) = 101,93; p < 0,001), le retrait et la dépression
(F(5,4 505) = 112,37; p < 0,001), les problèmes soeiaux (F(5,4 505) = 132,61; p <
0,001), les problèmes d'attention (F(5,4 505) = 257,41; p < 0,001), les
2 Pour faciliter la lecture et la compréhension des résultats, certains résultats ont
été volontairement retirés du texte. Se référer au tableau 5 pour les détails de
ces résultats.
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comportements délinquants (F(5,4 505) = 563,65; p < 0,001) et les eomportements
agressifs (F(5,4 505) = 421,68; p < 0,001). L'analyse de eontrastes rapporte (voir
tableau 7) révèle que les élèves atypiques se différeneient significativement des
élèves présentant des comportements antisociaux cachés, des élèves ayant des
problèmes de comportements extériorisés et des élèves dépressifs pour chacune des
échelles mentionnées ci-haut (p < 0,001). Selon les analyses descriptives, les élèves
atypiques présentent moins de difficultés quant à l'anxiété et la dépression (x = 2,80;
é.-t. = 2,40), quant au retrait et à la dépression (x = 2,33; é.-t. = 1,86), quant aux
problèmes sociaux (x = 2,35; é.-t. = 1,98), quant aux problèmes d'attention (x = 3,47;
é.-t. = 2,37), quant aux comportements délinquants (x = 3,04; é.-t. = 2,02) et quant
aux comportements agressifs (x = 4,43; é.-t. = 2,41) que les élèves présentant des
comportements antisoeiaux cachés, les élèves ayant des problèmes de comportements
extériorisés et les élèves dépressifs. De plus, les résultats indiquent que les élèves
atypiques présentent moins de retrait et de dépression (x = 2,33; é.-t. == 1,86), moins
de problèmes d'attention (x = 3,47; é.-t. = 2,37), moins de comportements
délinquants (x = 3,04; é.-t. = 2,02) et moins de comportements agressifs (x = 4,43; é.-
t. = 2,41) que les élèves peu intéressés et peu motivés. Selon l'analyse de contrastes,
les élèves atypiques ne se différencient cependant pas des élèves peu intéressés et peu
motivés sur les sous-échelles anxiété/dépression et problèmes sociaux.
Tout comme le test multivarié l'a démontré, les résultats des analyses
univariés montrent qu'il existe des différences significatives entre les groupes lorsque
l'interaction du genre et de la typologie est considérée (voir tableau 6). Ces
différences se situent au niveau de deux sous-échelles sur six, soit
l'anxiété/dépression (F(5,4 505) = 4,49; p < 0,001) et les problèmes d'attention (F(5,4
505) = 3,64; p < 0,01). Selon le graphique d'interaction 1, les garçons atypiques
semblent présenter moins de difficultés que les filles atypiques concernant l'anxiété et
la dépression. Selon le graphique d'interaction 2, les garçons atypiques semblent
présenter des résultats qui ne se différencient pas de ceux des filles atypiques quant
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Interaction entre le genre et la typologie selon l'échelle problèmes d'attention
les filles atypiques semblent présenter moins de difficultés quant à l'anxiété et la
dépression et quant aux problèmes d'attention que les garçons et les filles des quatre
autres groupes d'élèves à risque de décrochage scolaire. Les résultats univariés
démontrent cependant qu'il n'y a pas de différence significative entre les élèves
atypiques et les quatre autres groupes d'élèves à risque de décrochage scolaire aux
échelles retrait/dépression (F(5,4 505) = 1,90; n.s.), problèmes sociaux (F(5,4 505) =
0,79; n.s.), comportements délinquants (F(5,4 505) = 1,16; n.s.) et comportements
agressifs (F(5,4 505) = 1,06; n.s.) lorsque l'interaction entre le genre et la typologie
est considérée.
2.2 Résultats des MANOVA sur les caractéristiques familiales
Une analyse de variance multivariée a été réalisée pour mesurer l'effet du
genre et du groupe (élèves présentant des comportements antisociaux cachés, élèves
peu intéressés et peu motivés, élèves présentant des problèmes de comportements
extériorisés, élèves dépressifs, élèves atypiques) sur les caractéristiques familiales des
élèves. Dans un premier temps, l'effet du genre a été évalué afin de valider
l'hypothèse selon laquelle les filles et les garçons atypiques se différencient tout
dépendamment de la caractéristique ciblée. Dans un deuxième temps, l'effet de la
typologie a été jugé pour évaluer comment les élèves atypiques en général se
différencient des quatre autres sous-groupes d'élèves à risque de décrochage scolaire.
Finalement, l'effet de l'interaction entre le genre et la typologie a été mesuré et ce,
dans le but de mesurer comment une fille ou un garçon atypique se différencie d'une
fille et d'un garçon, faisant partie d'un des quatre sous-groupes d'élèves à risque de
décrochage scolaire. Les résultats (voir tableau 8) indiquent im effet multivarié du
genre (F(5,4 500) = 10,25; p < 0,001), de la typologie (F(l,22 520) = 32,57; p <
0,001) et de l'interaction entre le genre et la typologie (F(5,22 520) = 2,63; p < 0,001)
sur l'ensemble des caractéristiques familiales.
Les analyses univariées indiquent qu'il existe des différences significatives
entre les genres pour la résolution de problèmes (F(5,4 505) = 17,49; p < 0,001), la
Tableau 8










Genre (G) 5 10, 17,49*** 9,32** 35,02*** 0,32 10,48*** 2,68
Typologie
(T) I
32^57b*** 141,58*** 105,16*** 144,96*** 111,40*** 36,81»** 119,97***
G»T 5 2,63''**» 8,22*** 6,30*** 4,74*** 6,75*** 2,83* 1,40
Ndte : Les valeurs de F multivariées sont calculées avec la trace de Pillai
"dl multivariées : 4500 ''dl multivariées : 22520 ''dl univariées • 4505
*p < 0,05. **p < ou = 0,01. ***p < ou = 0,001
Tableau 9









Comportements antisociaux cachés 0,75»** 0,70*** 0,58*** 0,74*** 0,20* 0,45***
Peu intéressés et peu motivés 0,42*** 0,28*** 0,34*** 0,34*** 0,02 0,28***
Problèmes de comportements extériorisés 0,75*** 0,58*** 0,64*** 0,74*»* 0,24*** 0,51*»*
Dépressifs 0,47*** 0,42*** 0,41*** 0,50*** 0,24**» 0,30***
"p < 0,05. **p < ou = 0,01. ***p < ou = 0,001
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communication (F(5,4 505) = 9,32; p < 0,01), la définition des rôles (F(5,4 505) =
35,02; p < 0,001) et l'investissement affectif (F(5,4 505) = 10,48; p < 0,001). Les
analyses descriptives démontrent que les filles présentent plus de problèmes
concernant la résolution de problèmes (x = 1,92; é.-t. = 0,63), la communication (x =
1,90; é.-t. = 0,56) et la définition des rôles (x = 1,89; é.-t. = 0,49) que les garçons.
Les garçons présentent quant à eux plus de difficultés lorsqu'il est question
d'investissement affectif (x = 2,36; é.-t. = 0,55) que les filles. Les analyses univariées
ne révèlent cependant pas de différence significative entre les genres pour
l'expression affective (F(5,4 505) = 0,32; n.s.) et pour le contrôle des comportements
(F(5,4 505) = 2,68; n.s.).
Les analyses univariées indiquent également des différences significatives
entre les groupes d'élèves à risque de décrochage scolaire pour la résolution de
problèmes (F(l,4 505) = 141,58; p < 0,001), la communication (F(l,4 505) = 105,16;
p < 0,001), la définition des rôles (F(l,4 505) = 144,96; p < 0,001), l'expression
affective (F(l,4 505) = 11,40; p < 0,001), l'investissement affectif (F(l,4 505) =
36,81; p < 0,001) et le contrôle des comportements (F(l,4 505) = 119,97; p < 0,001).
L'analyse de contrastes (voir tableau 9) montre effectivement que les élèves
atypiques se différencient significativement des élèves présentant des comportements
antisociaux cachés, des élèves ayant des problèmes de comportements extériorisés et
des élèves dépressifs pour chacune des échelles mentionnées ci-haut (p < 0,05). Selon
les analyses descriptives, les élèves atypiques perçoivent moins de problèmes au sein
de leur milieu familial quant à la résolution de problèmes (x = 1,54; é.-t. = 0,50),
quant à la communication (x = 1,60; é.-t. = 0,46), quant à la définition des rôles (x =
1,54; é.-t. = 0,37), quant à l'expression affective (x = 1,74; é.-t. = 0,52), quant à
l'investissement affectif (x = 2,25; é.-t. = 0,64) et quant au contrôle des
comportements (x = 1,41; é.-t. = 0,34) que les élèves présentant des comportements
antisociaux cachés, les élèves ayant des problèmes de comportements extériorisés et
les élèves dépressifs. De plus, les résultats indiquent que les élèves atypiques
perçoivent moins de difficultés dans leur famille concernant la résolution de
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problèmes (x = 1,54; é.-t. = 0,50), la communication (x = 1,60; é.-t. = 0,46), la
définition des rôles (x = 1,54; é.-t. = 0,37), l'expression affective (x = 1,74; é.-t. =
0,52) et le contrôle des comportements (x = 1,41; é.-t. = 0,34) que les élèves peu
intéressés et peu motivés. Selon l'analyse de contrastes, les élèves atypiques ne se
différencient cependant pas des élèves peu intéressés et peu motivés sur l'échelle
investissement affectif.
Tout comme le test multivarié l'a démontré, les résultats univariés illustrent
qu'il existe des différences significatives entre les groupes lorsque l'interaction du
genre et de la typologie est considérée. Ces différences se situent au niveau de cinq
sous-échelles sur six, soit la résolution de problèmes (F(5,4505) = 8,22; p < 0,001), la
communication (F(5,4 505) = 6,30; p < 0,001), la définition des rôles (F(5,4 505) =
4,74; p < 0,001), l'expression affective (F(5,4 505) = 6,75; p < 0,001),
l'investissement affectif (F(5,4 505) = 2,83; p < 0,05). Selon les graphiques
d'interaction 3, 4, 6 et 7, les garçons atypiques semblent présenter des résultats qui ne
se différencient pas de ceux des filles atypiques quant à la résolution de problèmes,
quant à la communication, quant à l'expression affective et quant à l'investissement
affectif. Selon le graphique d'interaction 5, les garçons atypiques présentent moins de
difficultés que les filles atypiques dans la définition des rôles familiaux. Selon les
graphiques d'interaction 3, 4, 5, 6 et 7, les garçons et les filles atjqjiques pourraient
présenter moins de problèmes familiaux concernant la résolution de problèmes, la
communication, la définition des rôles, l'expression affective et l'investissement
affectif que les garçons et les filles des quatre autres groupes d'élèves à risque de
décrochage scolaire. Les résultats univariés démontrent cependant qu'il n'y a pas de
différence significative entre les élèves atypiques et les quatre autres groupes d'élèves
à risque de décrochage scolaire à l'échelle contrôle des comportements lorsque













Interaction entre le genre et la typologie selon
la moyenne des scores à l'échelle résolution de problèmes
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Interaction entre le genre et la typologie selon
la moyenne des scores à l'échelle communication
"Comportements antisociaux cachés

















Interaction entre le genre et la typologie selon
la moyenne des scores à l'échelle rôles
•Comportements antisociaux cachés

















Interaction entre le genre et la typologie selon
la moyenne des scores à l'échelle expression affective
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Interaction entre le genre et la typologie selon
la moyenne des scores à l'échelle investissement affectif
Garçons Filles
•Comportements antisociaux cactiés






Interaction entre le genre et la typologie selon l'échelle investissement affectif
2.3 Résultats des MANOVA sur les caractéristiques scolaires
Une analyse de variance multivariée a été réalisée pour mesurer l'effet du
genre et du groupe (élèves présentant des comportements antisociaux cachés, élèves
peu intéressés et peu motivés, élèves présentant des problèmes de comportements
extériorisés, élèves dépressifs, élèves atypiques) sur les caractéristiques scolaires des
élèves. Dans un premier temps, l'effet du genre a été évalué afin de valider
l'hypothèse selon laquelle les filles et les garçons atypiques se différencient tout
dépendamment de la caractéristique ciblée. Dans un deuxième temps, l'effet de la
typologie a été jugé pour évaluer comment les élèves atypiques en général se
différencient des quatre autres sous-groupes d'élèves à risque de décrochage scolaire.
Finalement, l'effet de l'interaction entre le genre et la typologie a été mesuré et ce,
dans le but de mesurer comment une fille ou un garçon atypique se différencie d'une
fille et d'un garçon, faisant partie d'im des quatre sous-groupes d'élèves à risque de
décrochage scolaire. Les résultats (voir tableau 10) montrent un effet multivarié du
genre (F(1,4490) = 4,31; p < 0,001) et des groupes à risque de décrochage scolaire
(F(5,22470) = 23,88; p < 0,001). 11 n'y a cependant pas d'effet multivarié significatif
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lorsque rinteraction entre le genre et la typologie est considérée (F(5,22470) = 1,19;
p > 0,05).
Les analyses univariées (voir tableau 10) montrent qu'il existe des différences
significatives entre les genres pour la compétition entre les élèves (F(l,4 505) =
14,91; p < 0,001), le manque d'ordre et d'organisation en classe (F(l,4 505) = 9,12; p
< 0,01), le manque de clarté des règlements en classe (F(l,4 505) = 6,68; p < 0,01),
l'aliénation envers l'école (F(l,4 505) = 13,26; p < 0,001) et les attitudes négatives
des enseignants (F(l,4 505) = 6,76; p < 0,01). Les analyses descriptives indiquent que
les filles perçoivent moins d'ordre et d'organisation en classe (x = 2,19; é.-t. = 1,33),
moins de clarté des règlements en classe (x = 3,49; é.-t. = 0,79) et plus d'aliénation
envers l'école (x = 9,80; é.-t. = 3,48) que les garçons. Les garçons perçoivent quant à
eux plus de problèmes lorsqu'il est question de compétition (x = 9,97; é.-t. = 3,17) et
d'attitudes négatives des enseignants (x = 9,16; é.-t. = 3,36) que les filles. Selon les
résultats univariés, il n'existe cependant pas de différence significative entre les
genres sur les échelles engagement (F(l,4 505) = 0,85; n.s.), affiliation (F(l,4 505) =
1,815; n.s.), soutien de l'enseignant (F(l,4 505) = 0,060; n.s.), orientation vers le
travail (F(l,4 505) = 2,48; n.s.), innovation (F(l,4 505) = 0,12; n.s.), environnement
de la classe (F(l,4 505) = 0,08; n.s.), satisfaction à l'école (F(l,4 505) = 0,09 n.s.),
croyamces et opportunités (F(l,4 505) = 1,38; n.s.), succès (F(l,4 505) = 0,29; n.s.),
statut/estime de soi (F(l,4 505) = 1,86; n.s.) et intégration sociale (F(l,4 505) = 0,37;
n.s.).
Les analyses univariées indiquent aussi des différences significatives entre les
groupes d'élèves à risque de décrochage scolaire pour l'engagement scolaire
(F(5,4 505) = 66,95; p < 0,001), l'affiliation à des pairs déviants (F(5,4 505) = 26,07;
p < 0,001), le soutien de l'enseignant (F(5,4 505) = 8,38; p < 0,001), l'orientation
vers le travail (F(5,4 505) = 21,92; p < 0,001), l'ordre et l'organisation en classe
(F(5,4 505) = 27,04; p < 0,001), la clarté des règlements en classe (F(5,4 505) =
Tableau 10
Analyses multivariées et univariées de la variance pour les caractéristiques scolaires
Univariées
Source
Engagement' Affiliation' Soutien de Orientation vers Compétition' Ordre et Clarté des
dl f l'enseignant' le travail' organisation' règlements' Innovation'
Genre (G) 1 4,31'*»* 0,85 1,82 0,06 2,48 14,91*** 9,12** 6,68** 0,12
Typologie
(T) 5 23,88''*** 66,95*** 26,07*** 8,38*** 21,92*** 1,50 27,04*** 26,80*** 8,52***
G»T 5 1,19" 0,61 0,64 0,74 0,31 0,71 0,95 0,98 0,72
®dl multivariées : 4490 ''di multivariées : 22470 *^dl univariées : 4505
*p < 0,05. **p < ou = 0,01. ***p < ou = 0,001
Tableau 10 - Suite


















Genre (G) 1 4,31»*** 0,08 0,09 13,26*** 6,76** 1,38 0,29 1,86 0,37
Typologie (T) 5 23,88"*** 59,75*** 264,74*** 121,04*** 152,72*** 195,42*** 294,10*** 134,63*** 81,82***
G*T 5 1,19" 0,34 2,69* 3,99*** 1,76 1,67 2,07 1,77 0,69
®di multivariées : 4490 ''dl multivariées : 22470 "dl imivariées : 4505
*p < 0,05. **p < ou = 0,01. ***p < ou = 0,001
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26,80; p < 0,001), l'innovation de l'enseignant (F(5,4 505) = 8,52; p < 0,001),
l'environnement de la classe (F(5,4 505) = 59,75; p < 0,001), la satisfaction à l'école
(F(5,4 505) = 264,74; p < 0,001), l'aliénation envers l'école (F(5,4 505) = 121,04; p <
0,001), la perception des attitudes négatives des enseignants (F(5,4 505) = 152,72; p
< 0,001), les croyances et les opportunités (F(5,4 505) = 195,42; p < 0,001), le succès
à l'école (F(5,4 505) == 294,10; p < 0,001), l'estime de soi (F(5,4 505) = 134,63; p <
0,001) et l'intégration sociale (F(5,4 505) = 81,82; p < 0,001). Les résultats univariés
démontrent cependant qu'il n'y a pas de différence significative selon la typologie à
l'échelle compétition (F(5,4 505) = 1,50; n.s.). L'analyse de contrastes révèle en
effet que les élèves atypiques se différencient significativement des élèves présentant
des comportements antisociaux cachés, des élèves peu intéressés et peu motivés, des
élèves ayant des problèmes de comportements extériorisés et des élèves dépressifs seu
les échelles : engagement, affiliation, soutien de l'enseignant, environnement de la
classe, satisfaction à l'école, aliénation envers l'école, attitudes envers les
enseignants, croyances et opportunités, succès, statut/estime de soi et intégration
sociale (p < 0,05) (voir tableau 11). Selon les analyses descriptives, les élèves
atypiques présentent plus d'engagement scolaire (x = 2,65; é.t. = 1,06), sont moins
affiliés avec des pairs déviants (x = 3,46; é.t. = 0,86), perçoivent plus de soutien de
leur enseignant (x = 2,78; é.t. = 0,92) et perçoivent plus positivement leur
environnement de classe (x = 24,47; é.t. = 3,54) que les élèves des quatre autres
groupes d'élèves à risque de décrochage scolaire. Également, les élèves atypiques
sont plus satisfaits à l'école (x = 7,31; é.t. = 1,63), sont moins aliénés envers leur
école (x = 6,67; é.t. = 1,68), perçoivent moins d'attitudes négatives de la part de leurs
enseignants (x = 7,01; é.t. = 1,30), ont moins de croyances négatives et perçoivent
plus d'opportunités de carrière à la fin de leurs études secondaires (x = 7,58; é.t. ==
1,67), ont plus de succès à l'école (x = 7,74; é.t. = 1,56), ont ime meilleure estime
d'eux-mêmes (x = 9,59; é.t. = 2,11) et s'intègrent mieux socialement (x = 8,29; é.t. =
2,24) que les quatre autres groupes d'élèves à risque de décrochage scolaire. De plus,
selon 1 analyse de contrastes, les élèves atypiques se différencient significativement :
(1) des élèves peu intéressés et peu motivés sur les échelles ordre et organisation et
clarté des règlements; (2) des élèves ayant des problèmes de comportements
extériorisés et des élèves dépressifs sur les échelles orientation vers le travail, ordre et
organisation, clarté des règlements et iimovation (p < 0,05). Selon les analyses
descriptives, les élèves atypiques perçoivent plus d'ordre et d'organisation en classe
(x = 2,41; é.-t. = 1,20) et considèrent que les règlements en classe sont plus clairs (x =
3,62; é.-t. = 0,67) que les élèves peu intéressés et peu motivés. Également, les élèves
atypiques s'orientent davantage et plus rapidement en classe vers leurs travaux
scolaires (x = 3,23; é.-t, = 0,72), perçoivent plus d'ordre et d'organisation en classe (x
= 2,41; é.-t. = 1,20) et considèrent que les règlements sont plus clairement nommés
par les enseignants (x = 3,62; é.-t. = 0,67) que les élèves ayant des problèmes de
comportements extériorisés et que les élèves dépressifs. Enfin, selon l'analyse de
contraste, les élèves atypiques ne se différencient signifîcativement pas : (1) des
élèves présentant des comportements antisociaux cachés sur les échelles orientation
vers le travail, ordre et organisation, clarté des règlements et innovation; (2) et des
élèves peu intéressés et peu motivés sur les échelles orientation vers le travail et
innovation (p > 0,05).
3. Deuxième OBJECTIF
Trois régressions logistiques progressives ascendantes avec le rapport de
vraisemblance (likelihood-ratio) comme critère de sélection ont été réalisées pour
déterminer quelles caractéristiques persoimelles (anxiété/dépression, problèmes
d'attention) et familiales (résolution de problèmes, communication, rôles, expression
affective, investissement affectif) permettaient de prédire le plus efficacement la
probabilité d'être un élève atypique à risque de décrochage scolaire ou un élève non à
risque de décrochage scolaire. Ces caractéristiques provenaient des MANOVA
réalisées lors du premier objectif. Les variables retenues sont celles pour lesquelles un
effet d'interaction significatif entre le genre et la typologie avait été observé. La
première régression logistique cible les garçons et les filles, la deuxième, les garçons
seulement et la dernière, les filles seulement.
Tableau 11
Tableau synthèse des contrastes sur les caractéristiques scolaires des élèves atypiques avec la typologie































Dépressifs -0,70*** -0,57**» -0,21*







Tableau 11 - Suite















4,07*** 3,54*** 3,65*** 4,94*** 4,87*** 3,71*** 3,87***
Peu intéressés et peu motivés 3,17*** 1,49*** 3,31*** 3,62*** 3,65*** 2,30*** 2,11***
Problèmes de comportements
extériorisés
5,12**» 4,60*»* 4,91*** 5,07*** 5,74*** 4,06*** 3,31***
Dépressifs 3,11*** 4,67*** 3,31**» 3,40*** 4,08*** 3,94*** 3,23***
*p < 0,05. **p < ou = 0,01. ***p < ou = 0,001
3.1 Résultats de la régression logistique chez les garçons et les filles
L'historique des itérations fournit la probabilité log de base (-2LL), soit
1 346,42. Celle-ci sert de base pour calculer l'amélioration de l'ajustement du modèle
obtenue par l'ajout des variables indépendantes. La prédiction dans la catégorie la
plus fréquente (élèves non à risque de décrochage scolaire) classe correctement
94,4 % des élèves.
Le tableau 12 indique que la variable introduite à la première étape est
l'anxiété et la dépression et que sa statistique Wald est significative (67,81 ; p <
0,001). Le tableau des variables hors de l'équation indique que plusieurs variables
indépendantes sont significatives et permettraient d'ajouter de la précision au modèle.
La variable introduite à la deuxième étape est celle de la définition des rôles. Les
statistiques Wald associées à l'anxiété et à la dépression (49,60) et à la définition des
rôles (22,09) de l'étape 2 sont significatives (p < 0,001) et contribuent à
l'amélioration du modèle. La variable problèmes d'attention est également
significative dans le tableau des variables hors de l'équation, ce qui justifie son ajout
à la troisième étape. Les statistiques Wald associées à l'anxiété et à la dépression
(34,73) et à la définition des rôles (14,95) demeurent significatives, comme l'est la
variable problèmes d'attention (8,10; p < 0,01). Enfin, la variable introduite à la
quatrième et dernière étape est l'investissement affectif. Les statistiques Wald
associées à l'anxiété et à la dépression (34,76), aux problèmes d'attention (9,50), à la
définition des rôles (14,97) et à l'investissement affectif (4,31) de l'étape 4 sont
significatives (p < 0,05). Puisque le tableau des variables hors de l'équation ne révèle




Variables dans l'équation à chacune des étapes - Garçons et filles
Etape Variables dans l'équation B Err-t Wald P Exp(b)
0 Constante
-2,818 0,078 1311,003 0,000 0,060
1 Anxiété/dépression
-0,247 0,030 67,814 0,000 0,781
Constante
-1,843 0,117 246,453 0,000 0,158
2 Anxiété/dépression -0,215 0,030 49,599 0,000 0,807
Définition des rôles
-1,071 0,228 22,088 0,000 0,343
Constante
-0,204 0,357 0,325 0,569 0,816
3 Anxiété/dépression -0,188 0,032 34,731 0,000 0,829
Problèmes d'attention
-0,094 0,033 8,101 0,004 0,910
Définition des rôles -0,904 0,234 14,953 0,000 0,405
Constante
-0,185 0,356 0,271 0,603 0,831
4 Anxiété/dépression
-0,188 0,032 34,756 0,000 0,829
Problèmes d'attention -0,103 0,033 9,503 0,002 0,902
Défmition des rôles -0,900 0,232 14,972 0,000 0,407
Investissement affectif 0,271 0,130 4,305 0,038 1,311
Constante
-0,756 0,454 2,771 0,096 0,470
Il faut rappeler que la contribution individuelle de chaque variable aux quatre
étapes du modèle est significative, comme l'illustre la statistique Wald associée à
l'anxiété et à la dépression, aux problèmes d'attention, à la définition des rôles et à
l'investissement affectif.
La quahté de l'ajustement du modèle peut également être évaluée par la valeur
du Pseudo qui diminue de 130,50 entre la première et la dernière étape, passant de
1 346,42 à 1 215,92 et révèle que le modèle explique 9,7 % de la variance de
l'appartenance au groupe d'élèves non à risque de décrochage scolaire ou au groupe
d'élèves atypiques à risque de décrochage scolaire (voir tableau 13).
La justesse de l'ajustement {goodness-of-fit) est estimée à partir du tableau de
classification. Celui-ci indique que les modèles à l'étape 1, 2, 3 et 4 permettent de
classer correctement 100 % des élèves non à risque de décrochage scolaire et 0 % des
élèves atypiques à risque de décrochage scolaire, ce qui ne représente pas une
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amélioration significative par rapport à la proportion correcte du modèle sans
prédicteur (94,4 %) (voir tableau 15). Ainsi, le modèle gagnerait à compter un plus
grand nombre de prédicteurs.
Enfin, le modèle à l'étape 4 suggère que les élèves atypiques à risque de
décrochage scolaire présentent un risque 0,83 fois supérieur de présenter de l'anxiété
et de la dépression, 0,90 fois supérieur de présenter des problèmes d'attention, 0,41
fois supérieur de percevoir des problèmes dans la définition des rôles familiaux et
1,31 fois supérieur de percevoir des difficultés dans l'investissement affectif de leur
famille que les élèves non à risque de décrochage scolaire (voir tableau 13).
Tableau 13
Résultats de la régression logistique chez les garçons et les filles
Mesure d'ajustement
du modèle
Valeur Changement -2LL Valeur P
Probabilité -2 log 1215,924 Avec base 1346,424 0,000




Résultats au test d'Hosmer et de Lemeshow
Etape KhP D1 P
1 6,606 8 0,580
2 5,530 8 0,700
3 7,160 8 0,519
















Etape 1 Elèves non à risque de
décrochage scolaire 2929 0 100,0
Elèves atypiques à risque de
décrochage scolaire 175 0 0,0
Pourcentage total 94,4
Etape 2 Elèves non à risque de
décrochage scolaire 2929 0 100,0
Elèves atypiques à risque de
décrochage scolaire 175 0 0,0
Pourcentage total 94,4
Etape 3 Elèves non à risque de
décrochage scolaire 2929 0 100,0
Elèves atypiques à risque de
décrochage scolaire 175 0 0,0
Pourcentage total 94,4
Etape 4 Elèves non à risque de
décrochage scolaire 2929 0 100,0
Elèves atypiques à risque de
décrochage scolaire 175 0 0,0
Pourcentage total 94,4
3.2 Résultats de la régression logistique chez les garçons
L'historique des itérations fournit la probabilité log (-2LL) de base, soit
793,04, qui sert de base pour calculer l'amélioration de l'ajustement du modèle
obtenue par l'ajout des variables indépendantes. La prédiction dans la catégorie la
plus fréquente (garçons non à risque de décrochage scolaire) classe correctement
92,4 % des garçons.
Le tableau 16 indique que la variable introduite à la première étape est la
définition des rôles familiaux et que sa statistique Wald est significative (37,25; p <
0,001). Le tableau des variables hors de l'équation indique que certaines variables
indépendantes sont significatives et permettraient d'ajouter de la précision au modèle.
La variable introduite à la deuxième étape est l'anxiété et la dépression. Les
statistiques Wald associées à l'anxiété et à la dépression (23,56) et à la définition des
rôles (22,25) de l'étape 2 sont significatives (p < 0,001) et contribuent à
l'amélioration du modèle. La variable problèmes d'attention est significative dans le
tableau des variables hors de l'équation, ce qui justifie son ajout à la troisième étape.
Les statistiques Wald associées à l'anxiété et à la dépression (15,26), aux problèmes
d'attention (6,44) et à la définition des rôles (15,51) de l'étape 3 sont significatives (p
< 0,05). Puisque le tableau des variables hors de l'équation ne révèle plus de variables
qui contribueraient à l'amélioration du modèle, l'analyse se termine à l'étape 3.
Tableau 16
Variables dans l'équation à chacune des étapes - Garçons
Etape Variables dans l'équation B Err-t Wald P Exp(b)
0 Constante -2,500 0,098 647,132 0,000 0.082
1 Définition des rôles -1,813 0,297 37,249 0,000 0,163
Constante 0,421 0,461 0,835 0,361 1,523
2 Anxiété/dépression -0,209 0,043 23,563 0,000 0,811
Définition des rôles -1,415 0,300 22,250 0,000 0,243
Constante 0,455 0,459 0,980 0,322 1,576
3 Anxiété/dépression -0,175 0,045 15,259 0,000 0,839
Problèmes d'attention -0,106 0,042 6,438 0,011 0,899
Définition des rôles -1,218 0,309 15,506 0,000 0,296
Constante 0,484 0,461 1,103 0,294 1,623
3.2.1 Interprétation du modèle final
La diminution de 79,72 de la probabilité -2LL entre le modèle de base (valeur
du -2LL modèle de base) et la demière étape (valeur du -2LL modèle final) est
significative (p < 0,001), ce qui indique que le modèle à l'étape finale est significatif
et qu'il permet de mieux prédire la probabilité d'être un garçon atypique à risque de
décrochage scolaire que le modèle sans prédicteur (voir tableau 17). Selon le test
d'Hosmer et de Lemeshow (voir tableau 18), la valeur Khi-carré de la première étape
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du modèle est significative (p < 0,05), ce qui indique qu'il y a des différences
significatives entre les valeurs prédites et les valeurs observées à cette étape.
Cependant, la valeur Khi-carré des deuxième et troisième étapes du modèle ne sont
pas significatives (p > 0,05), ce qui indique qu'il n'y a pas de différences
significatives entre les valeurs prédites et les valeurs observées à ces deux étapes.
La contribution individuelle de chaque variable aux trois étapes du modèle est
significative, comme l'illustre la statistique Wald associée à l'anxiété et à la
dépression, aux problèmes d'attention et à la définition des rôles.
La qualité de l'ajustement du modèle peut également être évaluée par la valeur
du Pseudo R qui diminue de 79,72 entre la première et la dernière étape, passant de
793,04 à 713,32 et révèle que le modèle explique 10,1 % de la variance de
l'appartenance au groupe de garçons non à risque de décrochage scolaire ou au
groupe de garçons atypiques à risque de décrochage scolaire (voir tableau 17).
La justesse de l'ajustement {goodness-of-fit) est estimée à partir du tableau de
classification. Celui-ci indique que les modèles à l'étape 1, 2 et 3 permettent de
classer correctement 100 % des garçons non à risque de décrochage scolaire et 0 %
des garçons atypiques à risque de décrochage scolaire, ce qui ne représente pas une
amélioration significative par rapport à la proportion correcte du modèle sans
prédicteur (92,4 %) (voir tableau 18). Ainsi, le modèle gagnerait à compter un plus
grand nombre de prédicteurs.
Enfin, le modèle à l'étape 3 suggère que les garçons atypiques à risque de
décrochage scolaire présentent un risque 0,84 fois supérieur de présenter de l'anxiété
et de la dépression, 0,90 fois supérieur de présenter des problèmes d'attention et 0,30
fois supérieur de percevoir des problèmes dans la défmition des rôles familiaux que
les garçons non à risque de décrochage scolaire (voir tableau 16).
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Tableau 17
Résultats de la régression logistique chez les garçons
Mesure d'ajustement
du modèle
Valeur Changement -2LL Valeur P
Probabilité -2 log 713,317 Avec base 793,040 0,000




Résultats au test d'Hosmer et de Lemeshow
Etape Khi^ D1 P
1 16,128 8 0,041
2 14,884 8 0,061
















Etape 1 Garçons non à risque de
décrochage scolaire 1365 0 100,0
Garçons atypiques à risque
de décrochage scolaire 112 0 0,0
Pourcentage total 92,4
Etape 2 Garçons non à risque de
décrochage scolaire 1365 0 100,0
Garçons atypiques à risque
de décrochage scolaire 112 0 0,0
Pourcentage total 92,4
Etape 3 Garçons non à risque de
décrochage scolaire 1365 0 100,0
Garçons atypiques à risque
de décrochage scolaire 112 0 0,0
Pourcentage total 92,4
3.3 Résultats de la régression logistique chez les filles
L'historique des itérations fournit la probabilité log (-2LL) de base, soit
533,20, qui sert de base pour calculer l'amélioration de l'ajustement du modèle
obtenue par l'ajout des variables indépendantes. La prédiction dans la catégorie la
plus fréquente (filles non à risque de décrochage scolaire) classe correctement 96,1 %
des filles.
Le tableau 20 indique que la variable introduite à la première étape est
l'anxiété et la dépression et que sa statistique Wald est significative (647,13; p <
0,001). Le tableau des variables hors de l'équation indique que certaines variables
indépendantes sont significatives et permettraient d'ajouter de la précision au modèle.
La variable introduite à la deuxième étape est la résolution de problèmes. Les
statistiques Wald associées à l'anxiété et à la dépression (23,73) et à la résolution de
problèmes (5,90) de l'étape 2 sont significatives (p < 0,05) et contribuent à
l'amélioration du modèle.
Tableau 20
Variables dans l'équation à chacune des étapes - Filles
Étape Variables dans l'équation B Err-t Wald P Exp(b)
0 Constante -2,500 0,098 647,132 0,000 0,082
1 Anxiété/dépression -0,213 0,044 23,728 0,000 0,809
Constante -2,176 0,209 108,309 0,000 0,113
2 Anxiété/dépression -0,191 0,044 18,580 0,000 0,826
Résolution de problèmes -0,687 0,283 5,900 0,015 0,503
Constante -1,145 0,457 6,284 0,012 0,318
3.3.1 Interprétation du modèle final
La diminution de 37,01 de la probabilité -2LL entre le modèle de base (valeur
du -2LL modèle de base) et la dernière étape (valeur du -2LL modèle final) est
significative (p < 0,001), ce qui indique que le modèle à l'étape finale est significatif
et qu'il permet de mieux prédire la probabilité d'être une fille atypique à risque de
décrochage scolaire que le modèle sans prédicteur (voir tableau 21). Selon le test
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d'Hosmer et de Lemeshow (voir tableau 22), la valeur Khi-carré de chacune des
étapes est non significative (p > 0,05), ce qui indique qu'il n'y a pas de différences
significatives entre les valeurs prédites et les valeurs observées.
La contribution individuelle de chaque variable aux deux étapes du modèle est
significative, comme l'illustre la statistique Wald associée à l'anxiété et à la
dépression et à la résolution de problèmes (voir tableau 20).
La qualité de l'ajustement du modèle peut également être évaluée par la valeur
du Pseudo R qui duninue de 37,01 entre la première et la dernière étape, passant de
533,20 à 496,19 et révèle que le modèle explique 6,9 % de la variance de
l'appartenance au groupe de filles non à risque de décrochage scolaire ou de filles
atypiques à risque de décrochage scolaire (voir tableau 21).
La justesse de l'ajustement (goodness-of-fit) est estimée à partir du tableau de
classification. Celui-ci indique que les modèles à l'étape 1 et 2 permettent de classer
correctement 100 % des filles non à risque de décrochage scolaire et 0 % des filles
atypiques à risque de décrochage scolaire, ce qui ne représente pas une amélioration
significative par rapport à la proportion correcte du modèle sans prédicteur (96,1 %)
(voir tableau 23). Ainsi, le modèle gagnerait à compter un plus grand nombre de
prédicteurs.
Enfin, le modèle à l'étape 2 suggère que les filles atypiques à risque de
décrochage scolaire présentent un risque 0,83 fois supérieur de présenter de l'anxiété
et de la dépression et 0,50 fois supérieur de percevoir des problèmes dans la




Résultats de la régression logistique chez les filles
Mesure d'ajustement
du modèle
Valeur Changement -2LL Valeur P
Probabilité -2 log 496,187 Avec base 533,200 0,000




Résultats au test d'Hosmer et de Lemeshow
Étape Khi' dl P
1  14.382 8 0,072
















Etape 1 Filles non à risque de
décrochage scolaire 1564 0 100,0
Filles atypiques à risque de
décrochage scolaire 63 0 0,0
Pourcentage total 96,1
Etape 2 Filles non à risque de
décrochage scolaire 1564 0 100,0
Filles atypiques à risque de




Ce chapitre porte sur la discussion des résultats. Les résultats seront discutés
et comparés à ceux obtenus dans les études recensées. Ainsi, il sera possible de mieux
comprendre la signification et l'interprétation des résultats quant aux caractéristiques
personnelles, familiales et scolaires associées aux élèves atypiques du secondaire à
risque de décrochage scolaire issus de la typologie de Fortin et al. (2006). Les limites
de la présente recherche seront également présentées.
1. Premier OBJECTIF
Le premier objectif de la présente recherche visait à connaître les
caractéristiques personnelles, familiales et scolaires propres aux élèves atypiques qui
les différenciaient des quatre autres sous-groupes d'élèves à risque de décrochage
scolaire. Ainsi, compte tenu des résultats obtenus, il est étonnant de constater le faible
nombre de caractéristiques qui différencient les élèves atypiques des autres sous-
groupes d'élèves (étant donné qu'il n'était pas possible « d'insérer » les élèves
atypiques dans un des quatre sous-groupes de la typologie de Fortin et al. (2006), on
se serait attendu à ce qu'ils se différencient de ces derniers sur plusieurs points). Il est
d'autant plus surprenant de noter que l'analyse des caractéristiques s'étant
différenciées entre les élèves atypiques et les autres sous-groupes d'élèves suggèrent
que les élèves atypiques présentent moins de difficultés que les autres sous-groupes et
ce, dans toutes les sphères évaluées. Il est ainsi raisonnable de questiormer pourquoi
les élèves atypiques sont-ils considérés comme étant à risque de décrochage scolaire
s'ils présentent des caractéristiques personnelles, familiales et scolaires qui leur sont
plus favorables qu'aux autres sous-groupes?
1.1 Caractéristiques personnelles
Les analyses du genre ont montré que l'ensemble des filles à l'étude (y
compris les filles atypiques) est plus à risque de présenter de l'anxiété et de la
dépression ainsi que du retrait et de la dépression que l'ensemble des garçons.
Plusieurs auteurs ont démontré l'importance des problèmes intériorisés comme
caractéristiques associées au décrochage scolaire (Alexander et al., 1997; Ensminger
et al., 1996; Fortin et al., 2004; Gamier et al., 1997; Rumberger, 1995). Cependant,
aucun résultat issu des études de ces auteurs n'a confirmé ou infirmé la présence de
différences entre les genres. De leurs côtés, les garçons (y compris les garçons
atypiques) présentent plus de difficultés au niveau des comportements délinquants
que l'ensemble des filles. Les recherches de Brooks-Gunn et al. (1993), d'Ekstrom et
al. (1986), d'Ensminger et al. (1996) et de Gamier et al. (1997) vont dans ce sens et
ont illustré l'importance des comportements délinquants (consommation de drogues
et d'alcool, fugues, violation des lois et problèmes avec la police) dans l'explication
des caractéristiques associées au décrochage scolaire. Par contre, Hickman et al.
(2008) ont rapporté que la violation des lois n'est pas associée au décrochage
scolaire. La présente étude a démontré que l'ensemble des garçons et des filles à
l'étude ne se différencie cependant pas au niveau des problèmes sociaux, des
problèmes d'attention et des comportements agressifs. Aucvm auteur n'a précisé de
différences entre les genres sur ces mêmes dimensions.
Les analyses de la typologie ont démontré que les élèves atypiques présentent
moins de problèmes quant à l'anxiété et à la dépression, quant au retrait et à la
dépression, quant aux problèmes sociaux, quant aux problèmes d'attention, quant aux
comportements délinquants et quant aux comportements agressifs que les élèves
présentant des comportements antisociaux cachés, que les élèves ayant des problèmes
de comportements extériorisés et que les élèves dépressifs. Les élèves peu intéressés
et peu motivés perçoivent davantage de difficultés que les élèves atypiques
concernant le retrait et la dépression, les problèmes d'attention, les comportements
délinquants et les comportements agressifs. Les élèves atypiques et les élèves peu
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intéressés et peu motivés ne se différencient cependant pas sur les dimensions
anxiété/dépression et problèmes sociaux. À cet effet, de nombreux auteurs ont précisé
que plusieurs problèmes intériorisés (sentiments dépressifs, faible capacité
d'adaptation, faible estime de soi, etc.) et extériorisés (comportements inadaptés et
indésirables en classe, relations conflictuelles avec les enseignants, absentéisme, etc.)
étaient associés au risque de décrochage scolaire et au décrochage scolaire
(Alexander et al., 1997; Ensminger et al., 1996; Fortin et al., 2004; Gamier et al,
1997; Rumberger, 1995). Aucun auteur de la présente recension des écrits n'a
cependant décrit ces caractéristiques intériorisées et extériorisées en fonction des
différents sous-groupes d'élèves à risque de décrochage scolaire. Malgré le fait que
les élèves atypiques présentent certaines caractéristiques associées au risque de
décrochage scolaire, il est étonnant qu'ils présentent moins de difficultés sur chacune
de ces dimensions que les quatre autres sous-groupes d'élèves à risque de décrochage
scolaire de la typologie de Fortin et al. (2006).
Les analyses de l'interaction entre le genre et la typologie démontrent aussi
que les garçons atypiques présentent moins de difficultés que les filles atypiques
concemant l'anxiété et la dépression. Dans ce sens. Fortin et al. (2004) ont démontré
l'importance des sentiments dépressifs dans l'explication du risque de décrochage
scolaire. Les garçons atypiques présentent des résultats qui ne se différencient pas de
ceux des filles atypiques quant aux problèmes d'attention. De plus, les garçons
atypiques et les filles atypiques présentent moins de difficultés quant à l'anxiété et la
dépression et quant aux problèmes d'attention que les garçons et les filles des quatre
autres groupes d'élèves à risque de décrochage scolaire. Enfm, les élèves atypiques et
les quatre autres groupes d'élèves à risque de décrochage scolaire ne se différencient
pas selon le genre lorsqu'il est question de retrait et de dépression, de problèmes
sociaux, de comportements délinquants et de comportements agressifs. De nombreux
auteurs ont traité des caractéristiques personnelles associées au risque de décrochage
scolaire et au décrochage scolaire (Alexander et al, 1997; Brooks-Gunn et al, 1993;
Ekstrom et al, 1986; Ensminger et al, 1996; Fortin et al, 2004; Gamier et al, 1997;
Hickman et al., 2008; Jimerson et al, 2000; Rumberger, 1995; Zvoch, 2006).
Cependant, aucun d'entre eux n'a pris en considération l'effet que pouvaient avoir ces
caractéristiques sur l'interaction entre le genre et la typologie lors de l'explication du
décrochage scolaire.
1.2 Caractéristiques familiales
Les résultats des analyses du genre ont démontré que l'ensemble des filles à
l'étude (y compris les filles atypiques) présente davantage de difficultés au niveau de
la résolution de problèmes, de la communication et de la défmition des rôles que les
garçons. Plusieurs auteurs soutiennent ces résultats et démontrent l'importance des
caractéristiques familiales en lien avec l'explication du décrochage scolaire
(Alexander et al, 1997; Brooks-Gunn et al, 1993; Ekstrom et al, 1986; Ensminger et
al, 1996; Fortin et al, 2004; Gamier et al, 1997; Hickman et al, 2008; Jimerson et
al, 2000; Rumberger, 1995; Zvoch, 2006). Fortin et al. (2004) ont précisé que les
élèves à risque de décrochage scolaire perçoivent peu de discussions au sein de leur
famille sur leurs expériences scolaires et extrascolaires. Peu d'auteurs ont évalué les
caractéristiques familiales en fonction des genres. Ensminger et al (1996) ont quant à
eux précisé que la confusion des règles à l'adolescence représente davantage une
caractéristique associée au décrochage scolaire pour les filles que pour les garçons.
La présente étude a également révélé que l'ensemble des garçons (y compris les
garçons atypiques) perçoit plus de diffieultés à l'égard de l'investissement affectif
entre les membres de la famille que les filles. Jimmerson et al. (2000) et Rumberger
(1995) ont démontré l'importance du faible engagement parental lors de l'explication
du décrochage scolaire. L'ensemble des garçons et des filles ne se différencie
cependant pas quant à l'expression affective et quant au eontrôle des comportements
dans la famille.
Selon les analyses de la typologie, les élèves atypiques perçoivent moins de
problèmes concernant la résolution de problèmes, la communieation, la défmition des
rôles, l'expression affective, l'investissement affectif et le contrôle parental des
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comportements que les élèves présentant des comportements antisociaux cachés, que
les élèves ayant des problèmes de comportements extériorisés et que les élèves
dépressifs. De plus, les élèves atypiques perçoivent moins de difficultés que les
élèves peu intéressés et peu motivés concemant la résolution de problèmes, la
communication, la définition des rôles, l'expression affective et le contrôle des
comportements. Les élèves atypiques et les élèves peu intéressés et peu motivés ne se
différencient cependant pas lorsqu'il est question de l'investissement affectif. L'étude
de Fortin et al. (2004) a montré que les élèves à risque de décrochage scolaire
nomment que les relations sont conflictuelles à la maison, que les pratiques
éducatives de leurs parents sont peu soutenantes et qu'ils ont peu de discussions
familiales sur leurs expériences persoimelles. Jimmerson et al. (2000) et Rumberger
(1995) ont démontré qu'une faible supervision parentale et qu'un faible engagement
parental serait associé au risque de décrocher de l'école. Bien que plusieurs auteurs
de la présente recension des écrits aient démontré l'importance des caractéristiques
familiales en lien avec le décrochage scolaire, aucun d'entre eux n'a évalué ces
caractéristiques en fonction des différents sous-groupes d'élèves à risque de
décrochage scolaire (Alexander et al., 1997; Brooks-Gumi et al., 1993; Ekstrom et
al., 1986; Ensminger et al., 1996; Fortin et al., 2004; Gamier et al., 1997; Hickman et
al., 2008; Jimerson et al., 2000; Rumberger, 1995; Zvoch, 2006). Au plan de la
famille, sur la plupart des dimensions évaluées, les élèves atypiques présentent moins
de difficultés que les quatre autres sous-groupes d'élèves à risque de décrochage
scolaire de la typologie de Fortin et al. (2006).
Les analyses de l'interaction entre le genre et la typologie démontrent
également que les garçons atypiques ne perçoivent pas plus ou pas moins de
difficultés que les filles atypiques au niveau de la résolution de problèmes, de la
communication, de l'expression affective et de l'investissement affectif. Les garçons
atypiques perçoivent cependant moins de difficultés quant à la définition des rôles
que les filles atypiques. Dans ce sens, selon Ensminger et al. (1996), les filles sont
plus à risque de décrocher de l'école que les garçons si les règles sont confuses au
sein de leur famille. Les garçons et les filles atypiques présentent moins de problèmes
concernant la résolution de problèmes, la communication, la définition des rôles,
l'expression affective et l'investissement affectif que les garçons et les filles des
quatre autres groupes d'élèves à risque de décrochage scolaire. Aucune différence ne
caractérise le genre et la typologie quant au contrôle des comportements. De
nombreux auteurs ont traité des caractéristiques familiales associées au risque de
décrochage scolaire et au décrochage scolaire (Alexander et al., 1997; Brooks-Gunn
et al, 1993; Ekstrom et al, 1986; Ensminger et al, 1996; Fortin et al, 2004; Gamier
et al., 1997; Hickman et al., 2008; Jimerson et al., 2000; Rumberger, 1995; Zvoch,
2006). Cependant, aucun d'entre eux n'a pris en considération l'effet que pouvaient
avoir ces caractéristiques sur l'interaction entre le genre et ime typologie lors de
l'explication du décrochage scolaire. Aucune comparaison avec les résultats de la
présente étude ne peut alors être faite.
1.3 Caractéristiques scolaires
Les analyses du genre montrent que l'ensemble des filles à l'étude (y compris
les filles atypiques) démontre plus de difficultés concernant le manque d'ordre et
d'organisation en classe, le manque de clarté des règlements et l'aliénation envers
l'école que les garçons. De plus, l'ensemble des garçons (y compris les garçons
atypiques) a davantage de difficultés concernant la compétition et les attitudes
négatives de leurs enseignants que les filles. Les garçons et les filles ne se
différencient cependant pas aux sous-échelles engagement, affiliation, soutien de
l'enseignant, orientation vers le travail, innovation, environnement de la classe,
satisfaction à l'école, croyances et opportunités, succès, statut/estime de soi et
intégration sociale. Malgré que plusieurs auteurs de la recension des écrits aient traité
des différentes caractéristiques scolaires associées au risque de décrochage scolaire et
au décrochage scolaire (faible innovation pédagogique, peu d'ordre et d'organisation
en classe, attitudes négatives des enseignants, conditions physiques de l'école, etc.),
aucim d'entre eux n'a évalué ces caractéristiques en fonction des genres (Alexander
et al., 1997; Brooks-Gunn et al., 1993; Ekstrom et al., 1986; Ensminger et al., 1996;
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Fortin et al., 2004; Gamier et al., 1997; Hickman et al., 2008; Jimerson et al., 2000;
Rumberger, 1995; Zvoch, 2006).
Selon les analyses de la typologie, les élèves atypiques présentent moins de
problèmes que les élèves présentant des comportements antisociaux cachés, que les
élèves peu intéressés et peu motivés, que les élèves ayant des problèmes de
comportements extériorisés et que les élèves dépressifs concernant l'engagement
scolaire, l'affiliation à des pairs déviants, le soutien de l'enseignant, l'environnement
de la classe, l'insatisfaction à l'égard de l'école, l'aliénation envers l'école, les
attitudes négatives des enseignants, les croyances et les opportunités, le succès, le
statut et l'estime de soi et l'intégration sociale. Les élèves atypiques perçoivent moins
de problèmes quant à l'orientation vers le travail et quant à l'iimovation en classe que
les élèves présentant des comportements extériorisés et que les élèves dépressifs. De
plus, les élèves atypiques présentent moins de difficultés que les élèves peu intéressés
et peu motivés, que les élèves ayant des problèmes de comportements extériorisés et
que les élèves dépressifs sur les échelles ordre et organisation et clarté des
règlements. Enfin, les élèves atypiques ne se différencient pas : (1) des élèves
présentant des comportements antisociaux cachés concernant l'orientation vers le
travail, l'ordre et l'organisation, la clarté des règlements et l'innovation en classe; (2)
des élèves peu intéressés et peu motivés sur les échelles orientation vers le travail et
iimovation; (3) des quatre sous-groupes d'élèves concernant la compétition. Tel que
mentionné préalablement, plusieurs auteurs de la présente recension des écrits ont
démontré que de nombreuses caractéristiques scolaires (faible innovation
pédagogique, peu d'ordre et d'organisation en classe, attitudes négatives des
enseignants, conditions physiques de l'école, etc.) sont associées au risque de
décrochage scolaire et au décrochage scolaire (Alexander et al., 1997; Brooks-Gunn
et al., 1993; Ekstrom et al, 1986; Ensminger et al., 1996; Fortin et al., 2004; Gamier
et al., 1997; Hickman et al., 2008; Jimerson et al., 2000; Rumberger, 1995; Zvoch,
2006). Fortin et al. (2006) ont quant à eux démontré que le climat scolaire, que la
faible iimovation pédagogique, que le peu d'ordre et d'organisation en classe et que
les altitudes négatives des enseignants augmentent le risque de décrocher de l'école.
Par contre, aucun de ces derniers n'a présenté ces caractéristiques selon différents
sous-groupes d'élèves à risque de décrochage scolaire ou de décrocheurs.
2.1 Deuxième OBJECTIF
Le deuxième objectif avait pour but d'identifier selon le genre les
caractéristiques personnelles, familiales et scolaires qui étaient les plus associées aux
élèves atypiques du secondaire à risque de décrochage scolaire comparativement aux
élèves non à risque de décrochage scolaire. Ainsi, tout comme pour l'objectif 1, les
résultats montrent que les élèves atypiques ne présentent pas de caractéristiques qui
les différencient des élèves non à risque de décrochage scolaire. Plus précisément,
selon les analyses, aucun modèle des régressions logistiques n'a permis de classer
correctement les élèves dans le sous-groupe des élèves atypiques à risque de
décrochage scolaire ou dans celui des élèves non à risque de décrochage scolaire. À
cet effet, les trois modèles (un premier pour les garçons et les filles, un second pour
les garçons et un troisième pour les filles) classaient les élèves atypiques parmi les
élèves non à risque de décrochage scolaire. Il n'est ainsi pas possible de déterminer
quelles caractéristiques personnelles (anxiété/dépression, problèmes d'attention) et
familiales (résolution de problèmes, communication, rôles, expression affective,
investissement affectif) permettent de prédire le plus efficacement la prohabilité de
présenter un risque de décrochage scolaire chez les garçons et les filles atypiques du
secondaire. Plus précisément, il n'est pas possible de déterminer quelles sont les
caractéristiques personnelles, familiales et scolaires qui différencient les élèves
atypiques des élèves non à risque de décrochage scolaire. Cette difficulté pourrait être
expliquée en raison de la faible proportion d'élèves atypiques comparativement à la
proportion d'élèves ne présentant pas un risque de décrocher de l'école. Enfin, les
élèves atypiques semblent présenter peu de facteurs de risque et forment un groupe
hétérogène, ce qui rend très difficile sa prédiction.
3. Limites de l'étude
Une limite de la présente étude se situe au niveau du faible nombre d'élèves
atypiques. Malgré qu'il soit sensiblement équivalent au nombre d'élèves des sous-
groupes d'élèves présentant des eomportements antisociaux cachés et étant
dépressifs, la faible proportion d'élèves atypiques a eu des effets lors des analyses des
résultats de la présente recherche. À cet effet, en raison de ce faible nombre, il a été
impossible d'obtenir im tableau de classification (deuxième objectif) afin de
différencier les élèves atypiques à risque de décrochage scolaire et les élèves non à
risque de décrochage scolaire selon leurs earaetéristiques personnelles, familiales et
scolaires. De plus, la discussion portant sur ce groupe d'élèves doit être considérée
avec précaution, puisque les résultats issus de cette recherche sont valides
uniquement pour les élèves atypiques. Ainsi, il est difFieile de généraliser les résultats
obtenus à l'ensemble de la population québécoise, car les élèves atypiques forment un
groupe qui présente ses propres caractéristiques personnelles, familiales et scolaires.
Une deuxième limite s'inscrit dans cette étude puisque les élèves atypiques ne
se sont que très peu ou pas différenciés, dans un premier temps, des quatre types
d'élèves à risque de décrochage scolaire de la typologie de Fortin et al (2006; objectif
1) et dans un deuxième temps, des élèves non à risque de décrochage scolaire
(objectif 2). Une hypothèse pouvant expliquer cette difficulté à différencier les élèves
atypiques des autres élèves pourrait se situer au niveau du choix des caractéristiques
personnelles, familiales ou scolaires. Ainsi, il se p)eut que les élèves atypiques
présentent réellement un risque de décrochage scolaire, mais que le choix des
variables persormelles, familiales et scolaires ne permette pas de les « catégoriser »
dans un sous-groupe précis. Ainsi, certaines caractéristiques associées au risque de
décrochage scolaire qui avaient été répertoriées lors de la présente reeension des
écrits mais qui n'avaient pas été retenues (i.e. faible capacité d'adaptation, cumul de
stress à l'adolescence, etc.) pourraient expliquer certaines différences entre les élèves
atypiques et les autres élèves ciblés. De plus, certaines difficultés n'ayant pas été
répertoriées dans la présente reeension des écrits (troubles de l'apprentissage, troubles
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envahissants du développement, problèmes de santé mentale, etc.) pourraient
également faire l'objet de prochaines études afin de valider si elles ont une influence
sur les taux de décrochage scolaire au Québec.
Une quatrième limite réside dans le fait que les données recueillies évaluent
uniquement les perceptions des élèves. Il pourrait être pertinent de mesurer également
les perceptions des enseignants et de certains membres de la famille des élèves afin
d'avoir une évaluation plus complémentaire. De plus, il serait intéressant de
corroborer ces résultats, tous obtenus à l'aide de questionnaires, par des données
qualitatives qui apporteraient une compréhension complémentaire du vécu des élèves
atypiques à risque de décrochage scolaire.
Compte tenu des limites mentionnées précédemment, il s'avère inévitable de
discuter de la pertinence clinique des résultats de cette étude pour l'intervention
psychoéducative. A cet effet, il a été démontré que les élèves at5q3iques étaient peu
nombreux et formaient un groupe hétérogène. Ainsi, ne sachant pas sur quoi travailler
exactement et où mettre les efforts de prévention (puisqu'ils obtiennent de meilleurs
résultats que les quatre sous-groupes d'élèves à risque de décrochage scolaire et
même que les élèves ne présentant pas de risque de décrocher de l'école), il est
difficile de mettre en place des interventions adaptées à leur réalité. De plus, la mise
en place de programmes de prévention étant coûteuse, il est raisonnable de se
questionner sur la pertinence de dépenser de grandes sommes d'argent sur une si
faible proportion d'élèves (d'autant plus que les élèves atypiques sont issus d'une
seule typologie, celle de Fortin et al. (2006), et qu'aucune autre recherche traitant
d'un sous-groupe d'élèves semblable à ceux-ci n'a pu être recensée). F-nfîn^ nous
devons apporter une réponse adéquates aux besoins des ces élèves mais nous
pourrions compléter l'évaluation par des entrevues ou de l'observation.
CONCLUSION
Les analyses de l'étude ont mené à plusieurs résultats notamment que les
élèves atypiques à risque de décrochage scolaire se différencient concernant leurs
caractéristiques personnelles, familiales et scolaires selon qu'ils soient des garçons ou
des filles. Ils se différencient également au niveau de plusieurs caractéristiques
personnelles, familiales et scolaires comparativement aux quatre sous-groupes
d'élèves à risque de décrochage scolaire de la typologie de Fortin et al. (2006). De
plus, les caractéristiques personnelles, familiales et scolaires des élèves atypiques se
différencient de celles des quatre autres groupes d'élèves à risque de décrochage
scolaire lorsque le genre est considéré. En raison de la faible proportion d'élèves
atypiques à risque de décrochage scolaire, il a été impossible de démontrer s'ils se
différenciaient des élèves non à risque de décrochage scolaire ou pas.
L'importance d'intervenir tôt dans le processus du décrochage scolaire et
d'intervenir autant auprès des élèves à risque de décrochage scolaire que des
environnements gravitant autour de ces derniers (famille et école) a été démontrée.
Fortin et al. (2006) ont justifié l'importance de considérer les élèves à risque de
décrochage scolaire comme un groupe hétérogène. C'est ainsi que la typologie de
Fortin et al. (2006) a été présentée. Issus de cette typologie, un certain nombre
d'élèves, identifiés comme étant les élèves atypiques, apparaissent comme étant à
risque de décrochage scolaire sans toutefois présenter les caractéristiques
personnelles, familiales et scolaires propres aux quatre autres types d'élèves
présentés.
Une prochaine étude devrait s'intéresser à expliquer pourquoi les élèves
atypiques présentent-ils un risque de décrochage scolaire selon le Questionnaire de
dépistage d'élèves à risque de décrochage scolaire de Potvin et al. (2009) tout en
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démontrant significativement moins de difficultés au niveau de leurs caractéristiques
personnelles, familiales et scolaires que les quatre autres sous-groupes d'élèves à
risque de décrochage scolaire de la typologie de Fortin et al. (2006)?
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ANNEXEA
SYNTHÈSE DES ÉTUDES RECENSÉES
Tableau 1
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socioéconomique; Scol = Scolaires; T(I, 2, X) = Temps de mesure (I, 2, X); Typ = Typologie; V = Voisinage
ANNEXE B
SYNTHÈSE DES CARACTÉRISTIQUES ASSOCIÉES AU RISQUE DE
DÉCROCHAGE SCOLAIRE OU AU DÉCROCHAGE SCOLAIRE EN
FONCTION DES ÉTUDES RECENSÉES
Tableau 2
Synthèse des caractéristiques associées au risque de décrochage scolaire et
au décrochage scolaire en fonction des études recensées
Caractéristiques associées §
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Comportements inadaptés et indésirables en classe X X X
Problèmes de comportements extériorisés X X X  X
Comportements agressifs en première année (garçons) X
Lacunes au niveau des habiletés sociales X
Relations conflictuelles avec les enseignants X
Consommation d'alcool et de drogues à l'adolescence X X X
Fugues X
Violation des lois 0
Problèmes avec la police X





Faible capacité d'adaptation X
Faible estime de soi X X X
X - Caractéristiques associées au risque de décrochage scolaire ou au décrochage scolaire; 0 = Caractéristiques qui ne sont pas







































































M Cumul de stress à l'adolescence X
•sonn< (suite
Autres
Genre masculin X X X 0  X 0  0
eu.
Minorité ethnique 0 X X X X  X
Etre plus âgé X
Caractéristiques de base
Faible statut socioéconomique X 0 X 0 X X X  X
Etre né d'une jeune mère X
Vivre avec un parent monoparental X XF X X
G»
Ne pas vivre avec ses deux parents biologiques dans




Absence de la figure paternelle X
a Nombre important de frères et soeurs (3 et +)/ Rang X
Mère qui occupe un emploi X
Contexte familial
Consommation de drogues des parents X
Faible qualité des soins parentaux durant l'enfance X
Relations conflictuelles à la maison X
Pratiques éducatives peu soutenantes des parents X
X - Caractéristiques associées au risque de décrochage scolaire ou au décrochage scolaire; 0 = Caractéristiques qui ne sont pas associées au risque de



































































Peu de discussions familiales sur les expériences du
Xjeune
Moins d'opportunités à la maison de faire des
X
apprentissages n'étant pas reliés à l'école
Changements familiaux perturbateurs X
Grand nombre de transitions (déménagements) X XF X
Cumul de stress familial X
Règles confuses à l'adolescence (filles) XF
Faible supervision parentale X
Faible engagement parental X
Importance accordée à l'école dans le milieu familial
Faibles aspirations scolaires des parents à l'égard de
leur enfant
X X X
Faible niveau d'éducation de la mère 0 X X
Faible engagement des parents à l'égard des activités
scolaires de leur enfant X
Accès à moins d'aide dans les études X








Travailler en même temps qu'étudier X
X - Caractéristiques associées au risque de décrochage scolaire ou au décrochage scolaire; 0 = Caractéristiques qui ne sont pas associées au risque de











































































Apprécier davantage son emploi que l'école
F
X
aible résultat à l'évaluation cognitive préscolaire X
Faible rendement scolaire X X  X X X X  X
Difficultés d'apprentissage X
Faibles résultats en français X
Faibles résultats en mathématiques X
Echecs scolaires X X
Redoublement X X X X  X
Faible quotient intellectuel X
Transition primaire-secondaire difficile X
Aliénation à l'égard de l'école X
Faible motivation scolaire X
Faible engagement scolaire du jeune X X X
Faire moins de devoirs X
Faibles aspirations scolaires du jeune X X
Piètre qualité des travaux scolaires X
Climat scolaire X
Faible innovation pédagogique X
Peu d'ordre et d'organisation dans la classe X
Attitudes négatives des enseignants X X
Absence de petites communautés d'apprentissage X
X - Caractéristiques associées au risque de décrochage scolaire/au décrochage scolaire; * = Population à risque de décrochage scolaire
ANNEXE C
TABLEAU DES POINTS DE COUPURE DE L'INTENSITÉ DU RISQUE À
CHACUNE DES DIMENSIONS MESURÉES PAR LES QUESTIONNAIRES
Tableau 3
Points de coupure de l'intensité du risque à chacune des
dimensions mesurées par les questionnaires
Dimensions Description des sous-échelles Points de coupure de l'intensité du risque
Décrochage (Ql) Aucun Faible Moyen Sévère
Implication
parentale activités
Reflète le niveau d'engagement des parents dans les activités touchant l'école :
aider son adolescent lorsqu'il ne comprend pas quelque chose dans ses travaux
scolaires, manifester de l'intérêt envers ce que fait son adolescent à l'école, prendre





Permet de cerner l'attitude de l'élève envers l'école. Par exemple, jusqu'à quel point
l'élève réalise ses travaux scolaires, l'importance qu'il accorde à la réussite scolaire,
ou encore son degré d'assiduité.
9-20 21-25 26-29 30-36
Perception niveau
scolaire
Permet d'évaluer la perception de l'élève au sujet de son rendement scolaire : sa
moyenne générale en français et en mathématique, son niveau de satisfaction au
sujet de ses résultats scolaires, la perception de ses capacités pour réaliser ce qu'il
entreprend.
13-32 33-38 39-43 44-60
Supervision
parentale
Permet d'identifier le niveau de supervision que l'élève reçoit de la part de ses
parents et l'effet de cette pratique parentale sur certains aspects scolaires tels
l'absentéisme et le redoublement. Elle décrit notamment le degré d'information de
ses parents concernant ses activités dans ses temps libres et le genre
d'amis qu'il fréquente.
8-15 16-18 19-20 21-28
Aspirations
scolaires
Evalue le degré d'aspiration de l'élève en ce qui concerne sa formation scolaire :
jusqu'où il a l'intention de poursuivre ses études et les attentes de ses parents face à




Score total N/A 55-114 115-129 130-142
143-
210






Anxiété/dépression Mesure la présence de comportements et de sentiments associés tant aux problèmes
anxieux et dépressifs, incluant différentes peurs, l'impression d'avoir peu de valeur,
le sentiment de culpabilité et les pensées suicidaires.
0-5 / 0-8 6-8/9-11 9+/12+
Retrait/dépression Mesure la présence de comportements de retrait et les sentiments souvent associés
aux états dépressifs, tels le fait de ressentir peu de plaisir, de préférer être seul,
d'être triste.
0-4 / 0-5 5-6 / 6-7 7+7 8+
Dimensions Description des sous-échelles Points de coupure de l'intensité du risque






Problèmes sociaux Mesure la présence de comportements et de sentiments associés aux difficultés
relationnelles tels le sentiment de solitude, la jalousie, le fait d'être souvent l'objet
de taquineries ou d'avoir des problèmes de langage.
0-5 / 0-5 6-7 / 6-7 8+/8+
Problèmes
attention
Mesure la présence de comportements associés aux problèmes d'attention ou
d'hyperactivité tels les comportements enfantins, les difficultés de concentration,
l'impulsivité et l'inattention.




Mesure la présence de conduites délinquantes et de sentiments associés de type
ouvert (sacres, fumer) ou couvert (fugues, vols, ressentir peu de culpabilité,
s'associer à des pairs délinquants, consommation de drogues).
0-6 / 0-6 7-9 / 7-8 10+/9+
Comportement
agressif
Mesure la présence de comportements et de sentiments agressifs ou oppositionnels,
tels l'argumentation, la destruction d'objets, la désobéissance,












Dépression (Q6) Aucun Faible Modéré/Sévère
Dépression N/A 0-9 10-15 16 +
Fonctionnement familial (Q2) Aucun Faible Modéré/Sévère
Résolution de
problèmes
Mesure les perceptions du jeune par rapport à l'habileté de la famille à résoudre
ensemble les problèmes quotidiens, à planifier les étapes requises pour la résolution




Mesure les perceptions du jeune de l'efficacité, de la clarté, de l'étendue et de la
direction de l'échange d'information dans la famille. 0-2,03 2,04-2,53 2,54-4,00
Rôles
Mesure les perceptions du jeune par rapport à l'efficacité de la famille dans
l'attribution et / ou l'accomplissement de tâches : paiement de factures, tâches




Mesure les perceptions du jeune par rapport à l'habileté des membres de la famille à
s'exprimer affectivement les uns envers les autres, et avec les émotions appropriées. 0-2,22 2,23-2,87 2,88-4,00
Dimensions Description des sous-échelles Points de coupure de l'intensité du risque
Fonctionnement familial (Q2) - Suite Aucun Faible Modéré/Sévère
Investissement
affectif
Mesure les perceptions du jeune par rapport à l'investissement affectif entre les
membres de la famille : qualité de l'intérêt envers l'autre, respect de







Mesure les perceptions du jeune quant aux normes et latitudes permises dans les
comportements dans la famille : règles et conséquences des comportements, situations







Mesure les perceptions du jeune par rapport au fonctionnement global de la famille. Six
items mesurent un fonctionnement familial sain (les individus sont acceptés pour ce
1,93-
2,4
qu'ils sont, ils sont soutenus, ils peuvent s'exprimer clairement et résoudre les conflits)
et six autres items mesurent un fonctionnement déficient (beaucoup d'incompréhension,
de mésententes et de sentiments négatifs dans la famille).
0-1,92 2,5-4,00
Environnement de classe (Q3) Aucun Faible Modéré/Sévère
Engagement
Mesure les perceptions du jeune quant à sa participation et son intérêt pour les activités
en classe. 3-4 1-2 0
Affiliation
Mesure les perceptions du jeune par rapport aux sentiments d'amitié éprouvés par les
élèves les uns envers les autres, soit dans la mesure où ils arrivent facilement à se




Mesure les perceptions du jeune en ce qui concerne l'aide, l'intérêt et l'affection
manifestés par l'enseignant envers ses élèves. 3-4 1-2 0
Orientation vers le
travail
Mesure les perceptions du jeune de l'importance accordée par l'enseignant à se centrer
sur la tâche scolaire et à réaliser des activités scolaires prévues. 3-4 2 0-1
Ordre et
organisation
Mesure les perceptions du jeune quant à l'importance accordée en classe à la bonne
conduite des élèves et à l'organisation du temps et des activités en classe. 2-4 1 0
Clarté des
règlements
Mesure les perceptions du jeune quant à l'importance accordée en classe à
l'instauration et au respect d'un ensemble de règles claires, cohérentes et bien
expliquées, ainsi qu'aux conséquences clairement établies en cas de dérogation.
4 2-3 0-1
Innovation
Mesure les perceptions du jeune par rapport à l'encouragement à la créativité chez
l'élève de la part de l'enseignant et à l'utilisation d'activités et de méthodes




N/A 22-36 16-21 0-15
Dimensions Description des sous-échelles Points de coupure de l'intensité du risque
Attitudes / perceptions du milieu scolaire (Q5) Aucun Faible Modéré/Sévère
Satisfaction envers
l'école
Mesure la satisfaction générale ressentie, reflet des sentiments favorables de l'élève au




Mesure le sentiment global d'aliénation de l'école et réfère aux perceptions négatives de
l'élève au sujet de l'école, à un sentiment d'aliénation, de solitude ou de déprime.
1-10 11-14 15-20
Attitude envers




Mesure les perceptions de l'élève au sujet de l'utilité et de l'importance de
l'école dans ses apprentissages pour sa vie actuelle et pour son avenir.
1-11 12-14 15-24
Succès Mesure les perceptions de l'élève au sujet de son niveau de compétence dans les




Mesure les perceptions de l'élève au sujet de l'importance et du statut social que les
figures significatives de l'école (amis, pairs et / ou adultes significatifs) lui accordent,
reflets de son estime de soi à l'école.
1-12 13-15 16-24
Intégration sociale Mesure les perceptions de l'élève au sujet de ses relations interpersonnelles
avec les pairs et de ses habiletés sociales à l'école.
1-11 12-14 15-24
Score total N/A 1-78 79-95 96-160
Source : Fortin et Potvin (2007)
ANNEXED
RÉSUMÉ DES RÈGLES UTILISÉES POUR ÉTABLIR LES TYPES D'ÉLÈVES
À RISQUE DE DÉCROCHAGE SCOLAIRE
Tableau 4
Résumé des règles utilisées pour établir les types d'élèves
à risque de décrochage scolaire
Types d'élève Syntaxe (règles de calcul) Règles d'inclusion / exclusion





Seuil prédéterminé sur 12 des
17 items de Comportements
délinquants et 2 items de
Comportements agressifs (Q4)
L'élève est sous le seuil pour le type
« problèmes de comportements
extériorisés », mais sous ou au-dessus
des seuils pour les types « peu










L'élève est sous le seuil déterminé
pour les types « comportements
antisociaux cachés », « problèmes de









L'élève est sous ou au-dessus des
seuils pour les types « comportements
antisociaux cachés », « peu intéressé /
peu motivé » et « dépressif »
Dépressif Seuil prédéterminé sur le
score global (06)
L'élève est sous le seuil pour les types
« comportements antisociaux cachés »
et « problèmes de comportements
extériorisés », mais sous ou au-dessus
du seuil pour le type « peu intéressé /
peu motivé »
Atypique
Élève identifié à risque de
décrochage (Ql)
L'élève ne correspond à aucun des
quatre types. Il peut souffrir de
problèmes de santé mentale, de
lenteur intellectuelle, etc.
Source : Fortin et Potvin (2007)
